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a) Az értekezés problémafelvetése és aktualitása 
A XXI. század elejére az írás társadalomban betöltött szerepe hatalmas változásokon ment 
keresztül. Papp Ferenc a beszélni, olvasni és írni tanulást a társadalmi lét alappilléreként 
üdvözli és egy metaforikus megközelítéssel a gyermeki és technikai fejlődést összekapcsolja:  
“...kis számítógépeknek is nevezném és tekinteném a gyermekeket. Programoznunk kell őket - 
az életre, annak rettentő sok és sokféle kihívására. “Társdalmasítanunk” kell őket. Ennek 
legfontosabb eleme eleinte a beszélni tanulás. Ezt minden gyermek maga elsajátítja, minden 
különösebb pedagógiai erőfeszítésünk nélkül, bár nem nagyon tudjuk, hogyan. Aztán a mi 
társadalmainkban egy új fejezet következik: az írás-olvasás megtanulása-megtanítása. 
Csodagyerekekről, akiket senki sem tanított a zenére, mégis kis virtuózok lettek, tudunk. De 
csodagyerekekről, akik maguk megtanultak írni-olvasni, valahogy kevésbé vagy egyáltalán 
nem.” (Lengyel, 1999: 6, előszó) 
Nagy József szerint az írni-olvasni tanulást követően a fejlett íráskészség az iskolai 
tanórákon és az otthoni tanulás során is elengedhetetlen, sőt a “csoportos, a kooperatív 
cselekvő/tevékeny tanulás a motiváltság és a szociális készségek fejlődése szempontjából 
általánosan elismert lehetőség” (Nagy, 2007:22). Az értekezés az írás és ennek kapcsán - 
diszciplináris kifejezéssel élve -: a szövegalkotás, fogalmazás legösszetettebb 
mikroképességeket és -készségeket igénylő területével, a fogalmazási képességgel és a 
szövegalkotási folyamat elemeivel foglalkozik mind az anyanyelvi, mind az idegen nyelvi 
kompetenciát illetően1. Az anyanyelvi és idegen nyelvi kompetencia azon kulcskompetenciák 
közé tartozik, amelyeket az Európai Bizottság által kiadott referenciakeret (2007) is 
megnevez. A kiadvány többek között „meghatározza azokat a kompetenciaterületeket, 
amelyekre minden egyénnek szüksége van a személyes önmegvalósításhoz és fejlődéshez, az 
aktív polgársághoz, a társadalmi beilleszkedéshez és a foglalkoztatáshoz” (Európai 
Referenciakeret, 2007:13). A megjelölt területek mindegyikére jellemző, hogy részben fedik 
egymást, tehát nem önmagukban állnak, ezért az anyanyelvi és idegen nyelvi kompetencia 
sem függetleníthető egymástól. Számos kutatás bizonyította, hogy a szövegalkotás folyamata 
és eredménye összefüggést mutat, mindamellett a két nyelven történő írástevékenység 
                                                 
1Az egyes fogalmak - értekezésben érvényes - magyarázatát lásd a fejezet e) pontjában. 
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hasonlóságokat és különbségeket is rejt magában (Zamel, 1983; Raimes, 1985a,b; Silva, 1988, 
1993; Krapels, 1990; Kecskés és Papp, 2000; Cumming, 2001; Matsuda, 2003; Matsuda és 
Silva, 2005; Kiszely, 2006; Van Weijen és mtsai, 2009).  
A fogalmazási képesség a fejlesztés szempontjából az egyik legkevésbé hangsúlyos 
terület, ennek ellenére az iskoláztatás egész időszakán jelen lévő és fejlesztendő, sőt - e 
tantárgyi, tantervi vonatkozáson felül - a magyar nyelvi és irodalmi, valamint idegen nyelvi 
kétszintű érettségi vizsgán kötelező feladat is (NAT, 2007; Kerettantervek, 2008; Horváth, 
2009). Az anyanyelvi szövegalkotásról nagyszámú - elsősorban produktum-orientált - kutatás 
született az elmúlt húsz évben (Baranyai és Lénárt, 1959; Orosz, 1972; Pianko, 1979; Perl, 
1979; Sommers, 1980; Hayes-Flower, 1980; B. Fejes, 1981; Jakab, 1983; Kernya, 1988; 
Kádárné, 1990; Dorsicsné és mtsai., 1990; Horváth, 1998; Forgács és Szabóné, 2000; 
Hegedűs, 2000; H. Tóth, 2000; Molnár, 2000, 2002, 2009; Csákberényiné, 2007; Vallent, 
2008; Nagy, 2009a,b; Mászlainé, 2010). Hasonlóképpen, számos idegen nyelvi íráskészséget 
mérő vizsgálat ismeretes (Zamel, 1985; Fathman, 1990; Friedlander, 1990; Leki, 1990; Silva, 
1990; Tsui-NG, 2000; Bors, Lugossy és Nikolov 2001, Bukta, 2001; Csapó, 2001; Bukta és 
Nikolov, 2002; Horváth, 2003; Józsa, 2003; Beare-Bourdages, 2007; Yang, 2009; Bors, 
2009). Kontrasztív jellegű, az anyanyelvi és idegen nyelvi szövegalkotás összehasonlítására 
és összefüggésére vonatkozó eredményeket kevésbé vonultat fel a szakirodalom (Martin-
Betancourt, 19862 hivatkozza Krapels, 1990; Arndt, 1987; Papp, 1993; Kecskés és Papp, 
2000; Magnuczné, 2003; Kiszely, 2005, 2006). A középiskolai tanulmányaikat folytató, 14-18 
éves korosztály íráskészségének fejlődésével ugyancsak kis százalékban foglalkoznak annak 
ellenére, hogy egyre több szakember hívja fel a figyelmet a közép- és felsőfokú oktatási 
intézmények közti átmenet és a felsőoktatási tanulmányokra való felkészültség fontosságára. 
A Journal of Second Language Writing című folyóiratban a tanulmányok mindössze 3%-a 
érinti a középiskolás korosztályt és az őket érintő íráskészség vizsgálatokat (Leki, Cumming 
és Silva, 2008).  
Az írás tevékenysége és az oktatásban betöltött funkciója további kérdéseket is felvet, 
amely a fejlesztés szempontjából is hangsúlyos lehet. Manchon (2011:4) rávilágít arra, hogy 
az idegen nyelvi írástevékenységek elemzésekor figyelembe kell venni azt a tényt, hogy a 
                                                 
2Martin-Betancourt, M. (1986): The composing processes of Puerto Rican college students of English as a 




tanulók nagy részének meg kell tanulnia írni („learn to write”). Számos diák viszont azért ír, 
mert az idegen nyelvi írás a tanulás eszközét jelenti („write to learn”). A “hagyományos” 
nyelvoktatás során elsődleges célként tűzik ki, hogy a tanulók megtanuljanak idegen nyelven 
írni, tehát „az idegen nyelven írni tanulás” érvényesül a mindennapokban. Az „írás, mint 
eszköz a tanulás során” elmélete és gyakorlata az idegen nyelvi kompetencia fejlesztése 
kapcsán legsarkalatosabban a Célnyelven történő tantárgyi oktatás (Content and Language 
Integrated Learning / CLIL) (Marsh, 2003; Baïdak, García Mínguez és Oberheidt, 2006; 
Darn, 2006; Dalton-Puffer, Nikula és Smit, 2010) keretein belül figyelhetők meg. A hazai 
szakirodalomban jellemzően az alábbi kifejezések terjedtek el a CLIL kapcsán: 
„tartalomalapú nyelvoktatás, illetve tartalom alapú nyelvoktatás” (Bognár, 2005; Eurydice, 
2006, Gehwolf, 2007), „tartalomalapú nyelvtanítás” (Jelentés a nyelvtanulás és a nyelvi 
sokféleség ösztönzése című cselekvési terv végrehajtásáról, 2007), „tartalom és idegen nyelv 
együttes tanulása” (Szalay, dátum nélkül). Értelmezésemben a CLIL elméletét magyarországi 
viszonylatban leginkább a „Célnyelven történő tantárgyi oktatás” fejezi ki. A kifejezés 
alkalmazását azért is tartom relevánsnak, mivel a célnyelven történő tantárgyi oktatás által 
képviselt gyakorlat hazai megvalósítói elsősorban a két tanítási nyelvű intézmények, ahol az 
idegen nyelv - a nyelv eszköz jellegénél fogva elsősorban a tanítási anyag elsajátítása 
érdekében - mint tannyelv jelenik meg. Amennyiben az idegen nyelv az oktatás tannyelvi 
funkcióját tölti be, akkor nemcsak a diákok nyelvi kompetenciájának magas szintű fejlesztését 
szolgálja, hanem pozitív hatással járhat a diákok szociális, személyes és kognitív 
kompetenciájának fejlődésében is, mely utóbbi egyikét jelenti a nyelvi tudatosság és 
érzékenység (Cs. Czahesz és Vidákovich, 2003). Még az anyanyelvi írásbeli szövegalkotási 
tevékenységre vonatkozó kimeneti követelmények hasonló elvárásokat mutatnak a középfokú 
oktatásban, addig az idegen nyelvi kompetencia és az íráskészség, ezen belül pedig az írásbeli 
szövegalkotás szintje és kimeneti követelménye eltér a két tanítási nyelvű és a nem két 
tanítási nyelvű képzési forma szerint (A két tanítási nyelvű iskolai oktatás irányelvének 
kiadásáról szóló 26/1997. (VII. 10.) MKM rendelet; NAT, 2007; Kerettantervek, 2008). 
b) Az értekezés célja 
Az értekezés több diszciplína és kutatási terület (nyelvészet, kontrasztív retorika, 
idegennyelv-oktatás, bilingualizmus, íráskészség- és fogalmazásvizsgálat, didaktika) 
szintéziseként vállalja fel az anyanyelvi és idegen nyelvi íráskészség vizsgálatát. Az értekezés 
célja - neveléstudományi szempontból - több altudományhoz kapcsolható: 
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 Általános pedagógiai és didaktikai cél: a középiskolás tanulók anyanyelvi és idegen 
nyelvi - ezen belül a szövegalkotási - kompetenciájának feltárása és a fejlesztés 
irányának kijelölése. 
 Módszertani cél: a szövegalkotási kompetencia és -folyamat feltárásával a 
szövegalkotási folyamatra vonatkozó ismeretek bővítése; a módszertani kultúra 
tantárgyközi jellegének közvetítése a magyar nyelv és irodalom, valamint az angol 
nyelvi órákon történő tanítás során. 
 Összehasonlító pedagógiai cél: a két tanítási nyelven és nem két tanítási nyelven 
tanuló diákok szövegalkotási kompetenciájának, szövegalkotási folyamatának és -
kedveltségének összevetése. A magyar és idegen nyelven történő szövegalkotás 
aspektusainak összehasonlítása.  
 Oktatáspolitikai cél: erősítése és bizonyítása annak, hogy a hazai középfokú oktatás 
rendszerében a két tanítási nyelvű iskolák (gimnáziumok, szakközépiskolák) helye, 
szerepe egyedi és nélkülözhetetlen, elsősorban a célnyelven történő tantárgyi 
oktatásnak köszönhetően. Ennek alapját képezik a két tanítási nyelven folyó képzés 
erős „gyökerei” (Kovács, 2006; Pelles, 2006; Vámos, 1993a,b, 1994, 1998, 1999a, 
2008a,b,c), és jelenlegi sikeres és hatékony működése (Franyó, 1992; Vámos, 2007, 
2008b,c, 2009b; Várkuti, 2010). 
Az empirikus vizsgálattal célom, hogy: 
 a középiskolás korosztály szövegalkotására jellemző eredmények feltárása 
segítségével  - egy hatékony és speciális képzési forma, a célnyelven történő tantárgyi 
oktatás lehetőségén keresztül - szélesebb spektrumú értelmezés váljon lehetővé az 
anyanyelvi és idegen nyelvi kompetencia és esetleges összefüggéseik értelmezése 
terén; 
 a szövegalkotási képességet meghatározó háttértényezők (a szövegalkotás 
kedveltsége, a tanulói szociokulturális háttere, iskolai eredményessége) szerepe, 
jelentősége kiderüljön, s mindez hozzájáruljon a kéttannyelvű középiskolai oktatásban 
tanuló diákok iskola eredményességének megismeréséhez is;  
 a kutatás reprezentatív jellegéből fakadóan a hazai kéttannyelvű oktatás jelenlegi 
gyakorlatát és a képzési forma érvényességét egy konkrét térség, Jász-Nagykun-
Szolnok megye területén igazoljam. 
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A fenti vizsgálati célok az alábbi hipotéziseket involválják: 
1. hipotézis: Feltételezem, hogy az anyanyelvi és idegen nyelvi szövegalkotási képesség terén 
a kéttannyelvű középiskolás diákok magasabb teljesítményt és jelentősen eltérő fejlődést 
mutatnak, mint a nem kéttannyelvű képzés szerint tanuló társaik. 
2. hipotézis: Feltételezem, hogy az anyanyelvi és idegen nyelvi írásbeli szövegalkotási feladat 
megoldásában különbség mutatkozik a kéttannyelvű és a nem kéttannyelvű képzés szerint 
tanulók között. Úgy vélem, hogy ez a különbség az írásbeli szövegalkotás önellenőrzési 
aktusának köszönhető. 
3. hipotézis: Feltételezem, hogy az anyanyelvi és idegen nyelvi írásbeli szövegalkotási 
feladathoz kapcsolódóan a kéttannyelvű középiskolás diákok pozitív attitűdje jellemzőbb, 
mint a nem kéttannyelvű képzés szerint tanuló társaiké. Úgy vélem, hogy az anyanyelvi és 
idegen nyelvi írásbeli szövegalkotáshoz fűződő hozzáállás összefügg az adott nyelvre 
jellemző fogalmazási teljesítménnyel.  
4. hipotézis: Feltételezem, hogy a kéttannyelvű oktatásban részt vevő középiskolás tanulók 
anyanyelvi és idegen nyelvi fogalmazási képessége a szülői végzettséggel, valamint az 
általános tanulmányi eredménnyel szignifikáns összefüggést mutat. 
c) Az értekezés felépítése 
A fenti törekvés jegyében az értekezés I. fejezetében összefoglalom az írással foglalkozó 
tudományterületek eredményeit, majd bemutatom az írásbeliség XXI. században 
aktualizálódott kérdéseit, tekintettel a középiskolai korosztályra jellemző írástevékenységekre. 
A II. fejezetben kerül sor az anyanyelvi és idegen nyelvi írás folyamatát,valamint az 
anyanyelvi és idegen nyelvi írásbeli szövegalkotás közötti hasonlóságokat és különbségeket 
vizsgáló elméleti és gyakorlati kutatások részletes feldolgozására. A III. fejezet az oktatási 
kétnyelvűség és a hazai célnyelven történő tantárgyi oktatás, azaz a két tanítási nyelvű oktatás 
jellemzőit tárja fel. Szintén ebben a fejezetben kap helyet a tannyelvhasználatra jellemző 
kérdések összegzése, valamint a hazai két tanítási nyelvű képzés eredményességét jellemző 
indikátorok összegzése.  
A dolgozat empirikus kutatást bemutató fejezeteiben elsődlegesen a vizsgálati célok és 
hipotézisek tisztázása után az elmélettel koherens kvalitatív és kvantitatív módszerek és 
eszközök bemutatása, a mintaválasztás indoklása történik (IV. fejezet). Jász-Nagykun-
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Szolnok megye két tanítási nyelvű középiskolás tanulóinak populációjával végeztem el a 
kérdőíves felmérést és metaforavizsgálatot, valamint a kilencedik és tizenegyedik osztályos 
tanulókkal a fogalmazásvizsgálatot. A kutatás során használt módszerek, eszközök és 
adatelemzési módok kapcsolódását 1. és 2. számú táblázatok szemléltetik. 
1.  Az empirikus kutatás módszerei, eszközei és az adatok elemzési módja az írásbeli 
szövegalkotási teljesítményre vonatkozóan 
A kutatás módszerei és eszközei Az adatok elemzésének módja 
1. Fogalmazásvizsgálat 
a) Magyar nyelven írt fogalmazás 
b) Angol nyelven írt fogalmazás  
(téma: „A számítógép- és internethasználat 
előnyei és hátrányai”) 
1. A fogalmazások értékelése analitikus 
skála alapján - összesen: 30 pont (Molnár, 
2002:216): 
0-5 pont / 6-féle szempont:  
Összbenyomás, Tartalom, Felépítés, Stílus, 
Nyelvhelyesség, Külalak 
 
2. táblázat Az empirikus kutatás módszerei, eszközei és az adatok elemzési módja az 
írásbeli szövegalkotási folyamat elemeire, valamint a szövegalkotás kedveltségére 
vonatkozóan 
A kutatás módszerei és eszközei Az adatok elemzésének módja 
2. Kérdőíves vizsgálat  
- a kérdőív eszközének  reliabilitási 
mutatója: Cronbach’s Alpha > 0.7 
2. A kérdőív adatainak feldolgozása SPSS 
program segítségével (gyakorisági és 
összefüggés-vizsgálatok (p<0.1) 
3. Metaforavizsgálat (a kérdőíves felmérés 
nyitott kérdéseként) 
mondatkiegészítés: „A magyar  / angol 
nyelvű fogalmazásírás számomra olyan, 
mint…, mert…” 
3. A metaforák elemzési módszere:  
• a forrástartományok kijelölése 
• egymáshoz való viszonyának 
elemzése 
• a fogalmi metafora meghatározása 
 
Az adatok feldolgozására, értékelésére és értelmezésére kerül sor az V. fejezetben. A fent 
bemutatott kutatási eszköztár segítségével - a hipotézisek igazolása érdekében - 
összehasonlító vizsgálat keretében vetem össze a két tanítási nyelvű középiskolás diákok 
szövegalkotási eredményeit a nem két tanítási nyelven tanulók szövegalkotási eredményeivel, 
valamint feltárom a középiskolás tanulók írásbeli szövegalkotására és az írásbeli 
szövegalkotás kedveltségére vonatkozó jellemzőket. Továbbá a szövegalkotási teljesítményt 
összefüggésbe hozom azokkal a háttértényezőkkel, amelyek a szülők végzettségét, a tanulók 
főbb tantárgyi eredményeit és a szövegalkotási feladathoz fűződő kedveltséget, attitűdöt 
foglalják magukban.  
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d) Az értekezés eredményeinek felhasználása 
Az elméleti és gyakorlati kutatás eredménye több szempontból és területhez kapcsolódva is 
felhasználható, amelyek az alábbiak lehetnek: 
 a magyar nyelv- és irodalom órákon történő komplex anyanyelvi kompetencia - ezen 
belül a szövegalkotási képesség - fejlesztése; 
 az angol nyelvi kompetencia - ezen belül a szövegalkotás - fejlesztése;  
 a tantárgyi integráció erősítése (magyar nyelv és irodalom, valamint angol nyelv 
között); 
 a célnyelven történő tantárgyi oktatás eredményessége; 
 Jász-Nagykun-Szolnok megye két tanítási nyelvű középiskolás diákjaira jellemző - 
anyanyelvi és idegen nyelvi szövegalkotási teljesítményét is befolyásoló - 
háttértényezők megismerése; 
 a két tanítási nyelvű intézményekben tanító pedagógusok - többek között a Jász-
Nagykun-Szolnok megyében, Jászberényben tervezett és 2012 szeptemberétől induló 
két tanítási nyelvű középiskolában oktatók - számára egy újabb szakirodalom 
biztosítása, amely segítheti a képzésben folyó gyakorlati munkát. 
e) Az értekezésben használt fogalmak és rövidítések meghatározásai 
A dolgozatban használt kifejezések a következő értelmezéseket takarják: 
írás: olyan kognitív folyamat, amelyet a manipulatív gyakorlatoktól egészen a szabad 
fogalmazásig terjedően kell fejleszteni (Online Pedagógiai Lexikon). 
írásbeli szövegalkotás / fogalmazás: „…írásbeli kifejezés képessége a nyelvi, gondolkodási 
és együttműködési képességnek, valamint olvasás- és írástechnikai készségeknek olyan 
kommunikációs feladatok megoldására szerveződött együttese, amelyben a közlő a címzettet 
írott közleménye útján tudja befolyásolni” (Kádárné, 1990:19). Az írásbeli szövegalkotás és 
fogalmazás terminus szinonímaként értelmezhető az értekezésben, mivel anyanyelv és idegen 
nyelvi vonatkozásban egyrészt az agyban lezajló nyelvi tevékenységre, másrészt a 
tevékenység végeredményére, azaz magára az írásműre is értendő. 
írásbeli szövegalkotási folyamat, a folyamat elemei: a vázlatírás, a piszkozatkészítés, az 
ellenőrzés és újraírás fázisait foglalja magában. 
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képesség: az egyének pszichikus tulajdonsága, ami valamilyen tevékenység gyakorlása révén 
fejlődik ki, és a tevékenység végzésében nyilvánul meg. A képesség kifejlesztésének alapját 
az adottságok képezik (Online Pedagógiai Lexikon). 
célnyelven történő tantárgyi oktatás / Content and Language Integrated Learning 
(„Tartalmi és nyelvi integráció a tanulás során”) / CLIL: azon oktatási formák, amelyek 
keretében a tantervben szereplő bizonyos - nyelvi óráktól eltérő - tantárgyak tanítása egy 
második nyelven (valamely idegen, regionális vagy kisebbségi nyelven és/vagy egy másik 
hivatalos államnyelven) valósul meg (Eurydice, 2006:8). A célnyelven történő tantárgyi 
oktatás megvalósítása hazánkban a két tanítási nyelvű oktatás (és a nemzeti és etnikai 
kisebbségi oktatás, amely viszont nem mindig kétnyelvű oktatás, vö: Vámos, 2008c:24) 
sajátja, ezért az értekezésben e két kifejezés egymás szinonímájaként is értelmezhető. 
két tanítási nyelvű oktatás / kéttannyelvű oktatás: ha a tanítási, tanulási folyamatban két 
tannyelv van jelen, tehát a tantárgyrendszerben egyes tantárgyak, műveltségi területek tanítása 
az egyik nyelven, mások tanítása egy másik nyelven folyik. Magyarországon 1997 előtt a „két 
tannyelvű oktatás”, azóta pedig a „két tanítási nyelvű oktatás” fogalma elfogadott (vö. Vámos, 
2008c:22-25). Az értekezésben a kéttannyelvű elnevezést is használom azért, mert egyrészt a 
fogalom a köztudatban (például oktatási intézmények elnevezése) és a szakirodalomban is 
többször előfordul (Cselik, 2008; Mihály, 2009). Másrészt az értekezés nyelvhelyességi 
(jelzős szerkezetként például: kéttannyelvű tanulók), valamint stilisztikai szempontú 
megformálása (szóismétlések elkerülése) is igényli. lásd: célnyelven történő tantárgyi 
oktatás. 
kompetencia: „alapvetően értelmi (kognitív) alapú tulajdonság, de fontos szerepet játszanak 
benne motivációs elemek, képességek, egyéb emocionális tényezők” (Pedagógiai Lexikon, 
1997, II. kötet:266). „Képesség a komplex feladatok adott kontextusban történő sikeres 
megoldására” (Vass, 2006). A készségek, ismeretek, adottságok és attitűdök együttesére utal, 
és a „know-how” mellett a tanulásra való képességet is magában foglalja. 
kommunikációs kompetencia3: „az egyén képessége arra, hogy két vagy több ember közötti 
interakcióban, valamilyen közös jelrendszerben információcserét bonyolítson le: 
                                                 
3bővebben: Szabó Ferenc (2010): A kommunikatív kompetencia. Anyanyelv-pedagógia. 2. szám 
http://www.anyanyelv-pedagogia.hu/cikkek.php?id=257 letöltve: 2012.03.24. 
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információkat fogadjon és továbbítson függetlenül attól, hogy az információ milyen jelekben, 
milyen rendszerekben nyilvánul meg” (Vass, 2006). 
kulcskompetencia: „az ismeretek, készségek és attitűdök transzferábilis, többfunkciós 
egysége, amellyel mindenkinek rendelkeznie kell ahhoz, hogy személyiségét kiteljesíthesse és 
fejleszthesse, be tudjon illeszkedni a társadalomba és foglalkoztatható legyen. A 
kulcskompetenciákat, a kötelező oktatás illetve képzés időszaka alatt kell elsajátítani” (Az 
egész életen át tartó tanuláshoz szükséges kulcskompetenciák, 2009). A későbbiekben, az 
egész életen át tartó tanulás során mindenféle tanulás alapját ezek a kompetenciák képezik. A 
nyolc kulcskompetencia közül az értekezés az anyanyelvi- és idegen nyelvi kommunikáció 
kulcskompetenciáját érinti. 
vö.: vesd össze 
vs.: ellentétben, kontra (versus) 
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AZ ELMÉLETI HÁTTÉR FELTÁRÁSA 
I. AZ ÍRÁS ÉS AZ ÍRÁSKÉSZSÉG A KÜLÖNBÖZŐ TUDOMÁNYOK 
ÉRTELMEZÉSÉBEN 
A fejezet összegzi azokat a tudományterületeket, amelyek az írás elméleti és 
gyakorlati kutatásában, az íráskészség értelmezésében szerepet játszottak, továbbá 
vizsgálja az írás jelenkori, azaz XXI. századbeli szerepét. Továbbá elemzi a 
közoktatásra (ezen belül a középiskolai oktatásra) vonatkozó hazai és nemzetközi 
dokumentumokat.  
I.1 Az írással foglalkozó tudományterületek a XX. században 
Az írással foglalkozó tudományterületek közül - a teljesség igénye nélkül - a következőket 
ismertetem: nyelvészet, alkalmazott nyelvészet, szociolingvisztika, pszicholingvisztika, 
nyelvpedagógia és neveléstudomány.  
Lengyel szerint (1999) az írás multidiszciplináris jelenség, ezért az írási, olvasási folyamatok 
vizsgálata az általános nyelvészet, alkalmazott nyelvészet, pszicholingvisztika, 
szociolingvisztika és neurolingvisztika tudományaival hozhatók összefüggésbe. Az ily módon 
feltárt írási és olvasási folyamat szerinte alapvető ismeretként járul hozzá a pedagógia, 
pszichológia és az általa „educational linguistics”-ként (Lengyel, 1999:27) definiált 
tudományterületek mélyebb megismeréséhez is. Véleményem szerint az educational 
linguistics magyar nyelvi megfelelőjeként a pedagógiai nyelvészet (Bárdos, 2004:103; 
2006:10) szolgál. 
a) Nyelvészet 
A nyelvtudomány DeSaussure (1967) meghatározásában magában foglalja az emberi 
beszélőképesség valamennyi megnyilvánulásának anyagát. Lengyel (1999) szerint azonban az 
írott nyelv, szemben a beszélt nyelvvel, a nyelvtudomány kialakulásától egészen napjainkig 
háttérbe szorul. De Saussure az általános nyelvészet alapjait kutatva csekély szerepet 
tulajdonított az írásnak, amikor így fogalmazott: „a nyelv és az írás két különböző 
jelrendszer; a második létezésének egyetlen értelme az, hogy az elsőt ábrázolja…” (De 
Saussure, 1967:43). A prágai funkcionalista és dán strukturalista nyelvészek nagyobb 
jelentőséget tulajdonítanak az írás funkciójának (vö. Lengyel, 1999:6; Szőke, 2009:19), s a 
későbbiekben a beszélt és írott nyelv mutatta különbségeket a tudomány többféle szempont 
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figyelembevételével rendszerezte. A főbb eltérések a következők: a feldolgozás ideje, módja 
és sebessége; a szituáció és érintkezés formája; a közvetített jelzések, a kommunikációs forma 
szervezettsége; valamint az elsajátítás módja és színtere (vö. Gál, 2002; Tóth, 2006).  
b) Alkalmazott nyelvészet  
Az alkalmazott nyelvészet feladata, hogy „az elméleti nyelvészeti kutatások és a gyakorlati 
nyelvoktatás érintkezési pontjait feltárja, rendszerezze, majd ezt felhasználva és 
továbbfejlesztve az utóbbinak megfelelő elméleti megalapozottságot biztosítson” (Kecskés és 
Papp, 1991:10). Az alkalmazott nyelvészet monolingvális, azaz egy adott nyelven belüli 
(például anyanyelv-oktatás, logopédia) és heterolingvális, azaz több nyelvet összekapcsoló 
(például idegen nyelvek oktatása, kontrasztív nyelvészet) megközelítése olyan 
tudományágakat is felölelhet, amelyek akár önálló diszciplínáknak is tekinthetők (Simigné, 
2002). Kecskés és Papp (1991) részletesen elemzi a nyelvészet, alkalmazott nyelvoktatás és 
nyelvoktatás viszonyát, feltárva az orosz, az angolszász és hazai nézeteket. A 
szövegnyelvészeti megközelítések fordulópontként szolgáltak, mivel elsősorban arra 
koncentráltak, hogy a szöveg hangzó vagy írott formában jelenik-e meg. Halliday (1985) és 
követői munkásságára utal Lengyel, amikor kiemeli, hogy „az írás elsajátítása…egy 
potenciálisan meglévő és gyakorolt funkciót gazdagít újszerű, mással nem pótolható módon” 
(Lengyel, 1990:8). 
c) Szociolingvisztika 
A szociolingvisztika a nyelv és társadalom viszonyával foglalkozó tudomány, amely 
szerint a nyelv közösségi tulajdon, „amit egy meghatározott társadalom tagjai beszélnek” 
(Wardhaugh, 2002:9). A kommunikáció hozzájárul a kommunikatív és kollektív emlékezet4 
által fennmaradható értékek, információk átadásához generációról generációra (Assmann, 
1999). A szó a múlt - jelen - jövő embereit, továbbá a zártabb kicsiny közösséget nagyobb 
távolságokkal is összeköti, s akár földrajzi, akár politikai kereteken átléphet. Ebből a 
szempontból az írás - a beszéddel szemben - a múlttal és távolsággal való kapcsolat céljaira 
                                                 
4A kommunikatív emlékezetet az informális, személyközi érintkezés, a 3-4 nemzedéken keresztüli 
szájhagyomány útján terjedő információcsere, személyes tapasztalatok hozzák létre. A kollektív emlékezet egy 
bizonyos csoport által létrehozott, térben-időben kötött, rekonstruktív jellegű, egy adott állapot rögzítésére 
alkalmas emlékezet. (Elhangzott: Szabolcs Éva: Az olvasás-és írás szerepének változása a nyugati civilizációban 





jelentős szolgálatokat tehet, mivel egymástól távol eső rétegeket, eltérő társadalmi 
csoportokat juttathat közelebb egymáshoz. Mindez felfogható úgy is, hogy maga a nyelv 
(függetlenül attól, hogy beszélt vagy írott) és változása hat a társadalomra. Más szemléletet 
tükröz a nyelv és a társadalom egymásra hatásának feltételezése vagy ennek ellentéte, 
miszerint a nyelvi és társadalmi struktúra nincs egymással kölcsönhatásban (vö. Sándor, 
1999). Bármely felfogásmódot vesszük alapul, érvényes lesz Fishmann (1972:46) 
megállapítása, amely szerint elsődlegesen azt kell tekintetbe venni, hogy „ki beszél (vagy ír), 
milyen nyelven…, kihez, mikor és miért”. Az írástanulás és írástanítás alkalmával is lényeges 
ismerni azokat az alapvetéseket, amelyek - a teljesség igénye nélkül - az alábbiakra 
vonatkoznak: standard nyelvhasználat, korlátozott és kidolgozott nyelvi kód, nyelvjárások és 
dialektusok, nők és férfiak eltérő nyelvhasználata, valamint a kétnyelvű egyének nyelvi 
ismeretei.  
Az írott nyelv jellege napjainkban nagy változáson megy keresztül, amelyet a 
szociolingvisztika is követ, hiszen vizsgálatai kiterjednek arra a szerepre, amelyet az írás 
játszik az egyén szűkebb és tágabb társadalmi környezetében (Lengyel, 1999). 
d) Pszicholingvisztika 
A pszicholingvisztika a beszédtevékenységgel foglalkozó tudomány, így mind a hangzó 
(orális), mind pedig az írott (vizuális) nyelv vonatkozásában vizsgálja, hogy miként jön létre a 
beszéd, és hogyan történik a beszéd megértése (Lengyel, 1997). A pszicholingvisztika főbb 
területeinek megállapításában nem egységes a szakemberek véleménye, viszont a disszertáció 
témája szempontjából hangsúlyosnak tartom a kétnyelvűséget (Lengyel, 1993), továbbá az 
írott nyelv elsajátítását (Gósy, 2005), mint alterületeket. Vigotszkij (1971) a gyermeki beszéd 
és a gondolkodás fejlődését vizsgálta, de úttörő jellegű volt Chomsky elmélete is, amely 
szerint a gyerek olyan speciális képességekkel, tudással születik, amelyek lehetővé teszik 
számára bármelyik nyelv gyors elsajátítását.  Mivel ez a bizonyos nyelvtani elveket vagy 
szabályokat tömörítő „eszköz” már születéskor létezik - pszichológiai fogalommal velünk 
született adottságként -, azaz univerzális, ezért bármely nyelv grammatikája ráépülhet. Szintén 
Chomsky nevéhez fűződik a pszicholingvisztika tudományához szorosan kapcsolódó 
kompetencia és performancia fogalmak meghatározása is. A nyelvi kompetencia egy elvont, 
általános nyelvi képességet, a nyelvről alkotott tudást jelent, a nyelvi performancia azonban 
egy konkrét szituációban zajló tényleges nyelvi tevékenységre vonatkozik (Chomsky, 1965:4 
in: Cook-Newson, 2007:19). Gervain (2001) Tomasello könyvének recenzeseként összegzi a 
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szerző nyelvelsajátítási modelljét, aki úgy véli, hogy a nyelvelsajátítást is a kulturális tanulás 
általános mechanizmusa segíti. Az írott és hangzó nyelv az alapvető különbségeikkel, 
ugyanakkor kölcsönös egymásra hatásukkal teszi teljessé az emberi kommunikációt és az arra 
való képességet az egyes kontextusokban (Lengyel, 1993). 
e) Nyelvpedagógia 
A nyelvpedagógia „bárdos-i” (Bárdos, 2004:104-106) értelemben vett multidiszciplinaritása, 
komplexitása a már tárgyalt tudományok vetületében is izgalmas, tekintettel arra, hogy a 
pedagógia, nyelvészet, pszichológia és szociológia alkalmazott tudományainak kapcsolatában 
ábrázolható. A nyelvpedagógia elméleti és gyakorlati keretein alapulva az alfejezetben a 
nyelvelsajátítás, nyelvtanulás-és tanítás témájához is köthető nyelvi készségek viszonyában 
helyezem el az íráskészséget. A négy nyelvi készség általános, „ódivatú” (Bárdos, 2000:103) 
felosztása az aktív (beszéd, írás) és passzív (hallás, olvasás) készségek megkülönböztetésével 
nyert teret, amely azonban a ma is elfogadott receptív (hallásértés, olvasás) és produktív 
(beszéd, írás) készségfelosztásban él tovább. Az előzőekben felsorolt alapvető (szimplex) 
készségek száma az utóbbi évtizedekben kibővült, mégpedig a fordítás és a tolmácsolás 
(komplex) készségeivel. Szintén közismert az a funkcionális felosztás, amely szerint auditív 
(hallás, beszéd, tolmácsolás) és vizuális (olvasás, írás, fordítás) készségeket 
különböztethetünk meg. A készségek csoportosításának legújabb és legelfogadottabb 
modellje Bárdos (2000, 2005) nevéhez fűződik, aki a következő készségszintek alapján 
sorolja be a három kettős, azaz hat nyelvi készséget: 
 az értés készségszintje: hallásértés és olvasásértés, 
 a közlés vagy a kommunikációs készség szintje: beszédkészség és íráskészség, 
 a közvetítés készségszintje: tolmácsolás, fordítás. 
Az egyes készségek önmagukban kevéssé értelmezhetőek, hiszen „az interakciót kiváltó 
cselekményekben …egymás peremfeltételeivé válnak” (Bárdos, 2000:105).  Az íráskészség is 
szoros összefonódást mutat a többi készséggel, hiszen nehéz lenne elképzelni az írást olvasás 
vagy éppen a fordítást írás nélkül.  
Az íráskészség és a beszédkészség kapcsolata 
Az írás és a beszéd kapcsolatáta nagyszámú szakirodalom sokszor egymás ellentéteként, 
egyfajta szembeállításként fogalmazza meg, hiszen mindkettő a közlés készségének szintjét 
képviseli, mégpedig az akusztikai, illetve a vizuális funkciót betöltve (Cs. Czahesz, 2001; 
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Gál, 2002; Tóth, 2006). Az értekezés témája szempontjából a legmarkánsabb különbséget az 
jelenti, hogy a beszéd elsajátítás útján történik, az írás viszont tanult készség. Annak ellenére, 
hogy ez a gondolat inkább az anyanyelvi beszédre és írásra érvényesíthető, a szakirodalom az 
idegen nyelvtanulás esetében is alkalmazza a nyelvelsajátítás kifejezést (vö. Krashen, 1985; 
Pléh, 2003:3-5-5 táblázat). A beszéd időben és térben pillanatnyi, múlékony, ezzel szemben 
az írás permanens, állandóságot kap. A kommunikációs partnerek jelenléte szempontjából a 
technikai fejlődésnek (telefon, számítógép, internet) köszönhetően némileg megdőlt az a 
korábban még vitathatatlan szempont, amely szerint a beszélők egymáshoz közel, írásnál 
általában távol vannak egymástól. Nem feltétlenül igaz az sem, hogy az írásbeli 
kommunikáció nem jut el azonnal a címzetthez, mivel előfordulhat, hogy időben egyszerre 
vannak jelen (sms, internetes kommunikációs oldalak). Az írásban történő kommunikáció 
során ugyan dominál a standard, azaz az elfogadott nyelvi normához közelebb álló forma, de 
mára már előfordulnak olyan írott produktumok, amelyekre nem érvényes ezen általánosítás. 
Hasonlóképpen bizonyos értelemben kevésbé állja meg a helyét az a megállapítás, hogy az 
írás monológ, a beszéd pedig dialóg, azaz társalgás közben jön létre. Vitathatatlan, hogy az 
írott nyelv magasabb lexikai sűrűséggel rendelkezik, tehát a nem nyelvtani funkciót betöltő 
szavak száma több egy-egy mondatban (Bárdos, 2000:158), valamint az élőbeszédben sokkal 
több kötőszót, rövidebb mondatokat használunk. 
Az íráskészség és az olvasáskészség kapcsolata 
Az írás és olvasás készsége nem csupán azért érdekes, mert az egyik az értés, a másik a közlés 
szintjén jelenik meg, hanem a készségek fejlesztésének összefüggését vizsgálva e kettő 
közötti korreláció igen jelentős. A téma kapcsán természetesen külön érdemes megvizsgálni 
az anyanyelven és az idegen nyelven történő olvasás és írás transzferhatását. Az anyanyelvi 
kutatások eredményezte egyirányú-, irányítás nélküli- és kétirányú modellek eltérően 
szemlélték a két készség szerepét és kapcsolatát. Az egyirányú modell szerint a recepció és a 
produkció elsajátított elemei átvehetők a másikba, de nincs köztük kölcsönös kapcsolat. Az 
irányítás nélküli (vagy interaktív) modell szerint a jelentés felépítése egy közös kognitív 
alapon történik az olvasás és írás során is. A kétirányú modell lényege, hogy a két készség 
nem csupán kapcsolatban állnak egymással, de kölcsönösen függnek is egymástól. Igaz 
ugyan, hogy ebben az esetben is inkább az olvasás erősebb hatását tekintették elfogadottnak 
(vö. Gál, 2002). Jobbára az olvasás készségét látják előnyösnek az olvasás és írás fejlődése 
szempontjából is, ritkábban vélték hasznosnak az írás során tanultakat az olvasásértésre 
20 
 
vonatkozóan (vö. Stotsky, 1983). Eisterhold (1990:93) szerint a három modell közül a 
kétirányú modell képezi a leginkább komplex és átfogó nézetet.  
Az idegennyelv-tanítás gyakorlatában a következő tézisek mentén kapcsolható össze az 
olvasás és írás rokonsága: 
 mindkettőnél egy szövegben/szövegből alakítható, konstruálható meg a jelentés; 
 mindkettő során többfajta változaton keresztül érlelődik a végső megoldás; 
 mindkettő hasonló befogadó közönséget céloz meg; 
 mindkettő „üzenetet megfogalmazó” folyamat, ezért állandó újraértelmezéseknek van 
kitéve (Bárdos, 2000:160). 
Mindezek mellett fontos kiemelni, hogy az olvasás- és íráskészség egymást feltételező és 
erősítő kapcsolata lehetőséget ad arra is, hogy a tanulók számára a körülöttük lévő világ 
érthetővé és kontrollálhatóvá váljék (Langer-Flihan, 2000). Az idegennyelv-tanulás során az 
anyanyelvi ismeretek elengedhetetlen szerepet játszanak, amelyre a kontrasztív retorikai 
kutatások (Grabe és Kaplan, 1989) és más transzfer-vizsgálatok (Cummins, 1981) eredményei 
is rávilágítottak. Az idegen nyelven történő olvasás és írás közti kölcsönhatás előnyei 
ugyanakkor csak egy bizonyos idegen nyelvi fejlettség esetén kezdenek érvényesülni, mint 
ahogyan azt Erdélyi (2006) is megállapította 15 éves kéttannyelvű diákok német nyelvi 
szövegértését vizsgálva. Eisterhold (1990:99) az első és második nyelvi olvasás- és 
írásfolyamat elméleti hátterét tanulmányozva kidolgozta saját modelljét, amelyben három 
tényező játszott szerepet a transzferhatás feltárására: az írás és olvasás kognitív folyamata; az 
olvasás és írás során fellelhető szerkezeti összetevők; a transzfert lehetővé tevő 
mechanizmusok. 
Az olvasás és íráskészség kapcsolatát nem vitatva, de mégis az írásbeliség 
„örökérvényűségét” fogalmazza meg következő állításaival Mozina (1999):  
 az írásbeliség a szóbeliséggel szorosan összefűződő szimbolikus rendszert alkot; 
 az írásbeliségnek több formáját ismerik és használják az emberek; 
 mindenkinek többféle írásbeli szerephez és összetett szabályokhoz kell 
alkalmazkodnia; 
 az írásbeliséget, mint társadalmi tevékenységet kell értelmezni az iskolában is, 
egészen a kezdetektől fogva. 
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Az írásbeliség értelmezését, szerepét és funkcióját nagymértékben meghatározza a 
neveléstudomány, az intézményes nevelés és oktatás, ezért a tanítási-tanulási folyamatban is 
érdemes kiaknázni azon lehetőségeket, amelyeket az íráskészség - mintegy eszközjellegénél 
fogva is - nyújthat. A következő alfejezetben ezért az anyanyelvi- és idegen nyelvi 
íráskészség és ezen belül az írásbeli szövegalkotás fejlesztése, a fejlesztési területre irányuló 
tartalmak és elvárások kerülnek kifejtésre.  
I.2 Az íráskészség fejlesztése a neveléstudomány területén 
Az írásra és íráskészségre vonatkozóan a korábban bemutatott tudományterületek és az 
általuk képviselt nézetek jelentősen meghatározzák azt a tantervi és tantárgyi 
követelményrendszert, amelyet a nevelési és oktatási alapdokumentumok (NAT, 2007; 
kerettantervek, 2008) rögzítenek. Ahhoz, hogy a tanulók mindezen kitűzött célokat elérjék, 
és az elvárt anyanyelvi és idegen nyelvi kompetencia birtokába jussanak, megfelelő 
szakmódszertani eljárások szükségesek. 
I.2.1 Az írás tanítása és az íráskészség fejlesztése  
a) Az írás tanítása és az íráskészség fejlesztése anyanyelven 
Az anyanyelvi írástanulás a készségek és részkészségek egymásra épülését jelenti 
hierarchikus rendszert alkotva. Adamikné (2002:) nemcsak az olvasás, hanem az írás 
előkészítésének bonyolult tevékenységét foglalta össze, amelyben megfogalmazza az írás- és 
olvasástanuláshoz szükséges általános és speciális részkészségek csoportjait is. Az írástanulás 
során a) speciális előkészítésre van szükség, ennek keretében megerősödik: 
 a jelfunkció ismerete, azaz a gyermekek tisztában lesznek azzal, hogy a 
beszédhangoknak papírra írt jelei is léteznek; 
 a vizuális kommunikáció szokása: a hangoknak jelek felelnek meg, ezek a betűk; 
 a térbeli viszonyokat kifejező relációs szókincs (mögött, mellett, balra, jobbra); 
 térérzékelés és finommozgás. 
Az előkészítést követi b) a betűelemek írása, azaz alakítása és kapcsolása, majd c) 
írástechnika fejlesztése. Az írásgyakorlás fokozatosságát szolgálják a technikai gyakorlatok 
(betűk, betűkapcsolások); a szavak írása, továbbá a mondatok és szövegek írása.  
Az írás gyakorlására jó lehetőséget ad a másolás, a tollbamondás és az emlékezetből írás 
gyakorlata (Adamikné, 2002). Miután a tanuló az olvasást és írást készségszinten, 
magabiztosan, eszközként birtokolja, ezen kívül ismeri a helyesírási alapszabályokat, és a 
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korábban említett speciális részkészségekkel is rendelkezik, megkezdődhet a fogalmazás 
tanítása. Kernya (1988) szerint az írásképesség fejlődése a következőkben áll: a) az írás 
technikája, b) a másolás képessége, c) a diktálás utáni írás képessége, d) nyomtatott szöveggel 
vezérelt írás képessége, e) a helyesírás képessége és f) az írásbeli szövegalkotás képessége: 
fogalmazás. 
Az anyanyelvi írásprodukció sikere érdekében központi kérdéssé vált az írástanítás 
módszertana, ezen belül is nagy szerepe van az íráskészség fejlesztésében az ellenőrzés, 
illetve az újraírás tevékenységének, a társsal való, párban történő írásnak és a számítógép 
alkalmazásának is. Az ellenőrzés és újraírás különböző módjainak és alkalmazásának 
köszönhetően fejleszthető az írásbeli szövegalkotási produkció, növelhető a szöveg 
mennyisége, de elősegítheti a tanulók szokásainak változtatását is. A párban történő írás (peer 
writing) erősíti az önbizalmat, azonnali visszajelzésre és hibajavításra ad alkalmat, valamint 
fejleszti a javítás képességét (Fox, 1980; Mürau, 1993; Tóth, 2006). A számítógép adta 
lehetőségekkel kitágult az írás tevékenysége és a szemlélet is, amelyet a számítógép által 
segített írás képvisel (Williams és Holt, 1989). A számítógép által a szerkesztés és javítás 
képessége javulhat, és az írás idejét is csökkentheti, továbbá motiváló és praktikus feladatokat 
is kínálhat a technikai lehetőségeknek köszönhetően (Vinczéné, 2008).  
b) Az írás tanítása és az íráskészség fejlesztése idegen nyelven 
Az idegennyelv-tanítás során az íráskészség fejlesztése nem kap elég figyelmet, és maga 
az írás adta lehetőségek is többnyire kihasználatlanul maradnak (Szalai, 2006). Az idegen 
nyelvi órán éppúgy figyelmet kell szentelni a részkészségek, azaz az ún. mikrokészségek 
(Bárdos, 2000:160) fejlesztésének, mint az anyanyelvi fejlesztés esetében. A betűk formálása, 
a betűzés, a központozás ismerete és az írás megfelelő sebessége a hatékony szövegalkotás 
alapvető feltételeit teremtik meg. Hasonlóan gondolkodott Doff (1988) is az idegen nyelvi 
írástanításról, aki az írás elsajátítását az önálló betűk tanítása, a betűk összekapcsolása, majd a 
kifejező írás tanításának szakaszaira bontotta (vö. Gál, 2002). A nyelvtani rendszer (például 
igeidő, egyeztetés) megismerése hosszabb, nehezebb folyamat eredménye és a nyelvtanuló 
igen nagy energiáját igényli egy-egy írásfeladat során. Mindezek mellett ügyelni kell a 
tartalom elrendezésére, a gondolatok strukturálására, ugyanakkor az adott nyelv konvencióit, 
retorikai szabályait is be kell tartani. Az írásbeli szöveg akkor éri el célját, ha a befogadó 
közönség számára is érthető az üzenet. Buckingham (1979) a mikrokészségek fejlettsége 
szerint négy szintet különít el az írás tanításakor:  
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1. szint: a szavak megalkotásához szükséges készségek, 
2. szint: a mondatok megalkotásához szükséges készségek, 
3. szint: azon készségek, melyek segítségével a mondatokból szöveg hozható létre, 
4. szint: a haladó („advanced”) szint. 
Bárdos (2000) szerint az osztálytermi gyakorlatban is kiemelt szerepe van a produktum 
mellett az írás folyamatát kísérő kognitív műveletek (tudatosítás, absztrakció és ellenőrzés) 
fejlesztésének. Az írástanítás dilemmájaként fogalmazható meg a kulturális különbségek 
megjelenése a szövegek szerkesztésében és az autentikus írások hiánya, hiszen az 
osztálytermi környezetben produkált írás nem tekinthető valódi írásnak. Az írás 
valódiságának problémájára megoldást jelenthet, ha az autentikusság helyett a megfelelés 
kritériumaiban gondolkodunk (Bárdos, 2000:166). A nyelvtanárok viszonylag nagyobb 
szabadságot élveznek a szövegek műfaji szempontú kiválasztásában, mint a magyar nyelvet 
tanító pedagógusok, ennek ellenére legtöbben a nyelvkönyvekben ajánlott típusfeladatokat 
követik. Ezekre az íráskészséget fejlesztő gyakorlatokra jellemző a tudatosság, fokozatosság, 
valamint dominál a bemutatás (személyek, helyek), a levélírás (magán és üzleti), a 
párbeszédes szituációk és a narratívák (történet mesélése) írásbeli megfogalmazása.  
Az írástanítás nélkülözhetetlen gyakorlataiként szolgálnak a kontrollált, ellenőrzött 
feladatok, azaz a kiegészítések (mondat és szöveg), a mondatok átalakítása, bővítése vagy 
egyszerűsítése. A párhuzamos írás kezdők számára ajánlott, míg a tömörítés, jegyzetelés, 
esszéírás, azaz az önkifejező írás már gyakorlottabb íróknak megfelelő írásbeli feladat. Nolan 
(1988) meglátása alapján a tanárok a következőkre kell, hogy odafigyeljenek az írás tanítása 
során: 
 a szöveg írójára, 
 a gondolatok szavakba öntésére (önelemző, azaz introspektiv megjegyezés), 
 az író írásfolyamatról alkotott véleményére (visszatekintő, azaz retrospektiv 
megjegyzés), 
 az írás produktumára. 
Murray (1972) több javaslatot tett az idegen nyelvi írástanítás sikere érdekében azzal, 
hogy a produktum-orientáltság helyébe a folyamat-orientáltságot állította: 
 az órán használt szövegek a diákok saját írásmunkái legyenek és a diákok 
választhatják meg a témát; 
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 annyi szöveget készíthet a témáról, amennyire szüksége van, és olyan műfajban írhat, 
amelyben az adott témát leginkább ki tudja fejezni; 
 az időt limitálni kell, amelyen belül be kell fejezni az írást és az ellenőrzés során végig 
kell gondolni, hogy milyen egyéb megoldásai lehettek volna; 
 az írás egyéni jellemzőire rá kell vezetni a tanulókat (tempó, kifejezésmód), de 
nincsenek szabályok, csak alternatívák. 
Véleményem szerint az időterv készítése nemcsak az írás, hanem más készségek 
fejlesztésekor is alapvető segítségű a diákok munkájának tervezésekor. Továbbá nagyon 
fontos a valódi önreflexió, amely feltételezi a tanuló nemcsak önmagára, hanem a tanulási 
folyamatára történő reflektálását is a hatékony tanulás érdekében (Gaskó, 2009). A műfajra és 
témaválasztásra vonatkozó szabadságot nem lehet feltétlenül teljesíteni az idegen nyelvi órán, 
viszont a tanulók véleményét egyértelműen tekintbe kell venni.  
Az íráskészség fejlesztésének műfajra, témára, szerkezetre vonatkozó ismérveit összegzi 
többek között Szalay (2006:355-357) és Bárdos (2002: 167-175) is. Az íráskészség folyamat-
orientált fejlesztésére rendkívül szemléletesen és részletesen D’Aoust (1987:9) megközelítése 
ad lehetőséget, amelyben a tanári és tanulói feladatokat is értelmezi az írástevékenységet 
kísérő egyes fázisok alapján. A folyamatban az előkészítés (prewriting) - írás (writing) - 
ellenőrzés (revising) - átdolgozás (editing) - értékelés (evaluating) szakaszai mellett 
beiktatható az írás után a társsal történő írás (sharing) fázisa is, amely a hatékonyabb 
átdolgozásra ad lehetőséget a társaktól és a pedagógustól kapott visszajelzések alapján. A 
folyamatábra az írástevékenység minden elemében összegzi a tanári javaslatokat és a diákok 
által megkívánt feladatok elvégzését. Így például az előkészítő (prewriting) szakaszban a 
pedagógus ösztönzi a tanulókat, hogy ötleteiket gyűjtsék össze, készítsenek vázlatot, 
használják a fantáziájukat, a diákok pedig felfedezik, hogy van mondanivalójuk a témáról. Az 
írás (writing) szakaszában a tanár a kreativitásra buzdítja a diákokat, akik az előkészítő 
szakaszban kigondoltakat foglalják írásba. Az ötletek megosztása (sharing) alatt a pedagógus 
megteremti a feltételeket a kétirányú kommunikáció érdekében, a diákok pedig véleményezik 
egymás munkáját. Az ellenőrzés (revising) fázisában a diákok összegzik, hogy mit is szerettek 
volna kifejezni valójában és a végső formába öntéshez a pedagógus ad segítséget. A minél 
pontosabb és helyesebb megfogalmazás korrekcióját végzik el a tanulók az átdolgozás 
(editing) folyamán, amelyhez tanári javaslatokat is kapnak. A végső szakasz az értékelés 
(evaluating), ekkor a tanár is a közönség (olvasó) szerepét tölti be, és a diákok munkájára a 
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többi tanuló szintén reflektál. Véleményem szerint az ábra tartalmi részének színvonalát 
emelné, ha az egyes írásfolyamatot kísérő fázisok közti kapcsolatot és az egyes fázisokhoz 
való visszatérés lehetőségét is szemléltetné. Mindazonáltal egyetértek a szerzővel, aki szerint 
ezen tevékenységek és szakaszok segítségével minőségi írásmunkák születhetnek és a 
pedagógus segítői (facilitátori) szerepe is érvényesülhet.  
Szolár (2002) az íráskészség fejlesztésekor alapvetőnek tartja, hogy az autentikus 
kommunikáció szempontjainak és a kommunikatív kompetencia követelményeinek eleget 
téve figyelembe kell venni a nyelvi, szociolingvisztikai és stratégiai kompetencia előírásait is. 
Az idegen nyelvi írástanításra vonatkozó kutatási eredmények szerint elengedhetetlen szerepet 
játszik a hatékonyság szempontjából a szöveg témájának megfelelő kiválasztása (Friedlander, 
1990), a tanári és/vagy tanulói visszacsatolás, ellenőrzés (Horváth, 2003; Zamel, 1985; Leki, 
1990; Fathman, 1990; Tsui-NG, 2000), valamint a tanulási és írásstratégiák (Bereiter-
Scardamalia, 1987; Beare-Bourdages, 2007, Yang, 2009). Meglátásom szerint mindemellett 
magára a nyelvtanulásra jellemző motiváció, ennek kapcsán az írástevékenységre vonatkozó 
motiváltság is meghatározó az íráskészség fejlődését tekintve. Myles (2002) szintén utal a 
motivációs tényezőkre, és a szociális, illetve kognitív faktorok aspektusaira építve 
összefoglalja az idegen nyelven történő írás során felmerülő hibázási lehetőségeket, amelyek 
az alábbiakból fakadhatnak: a) negatív attitűd az idegen nyelv iránt, b) az idegen nyelvi 
fejlődés nem megfelelő, c) szociális és pszichológiai távolság áll fenn az író és az idegen 
nyelvi kultúra között, d) az integratív és instrumentális motiváció hiánya.  
Az említett tényezők már a nyelvtanulás kezdetétől fogva érvényesek, de a sikeres 
idegennyelv-elsajátítás, ehhez kapcsolódva az íráskészség fejlődésének folyamatát 
végigkísérik életkortól függetlenül. Ennek okán a következő rész - az értekezés kutatási 
mintáját képező – a középiskolás korosztály írásbeliségére fókuszál. 
I.2.2 A középiskolai oktatás során megjelenő írásbeli tevékenységek 
a) Az anyanyelvi írásbeli tevékenységekre vonatkozó követelmények 
Az anyanyelvi képességek fejlődésének biztosítása, az iskolai kereteken belüli fejlesztése 
nyílvánvaló, ezért a következőkben az íráskészségre vonatkozóan a főbb elvárásokat és 
követelményeket megvizsgálom. A kerettantervi ajánlás szempontjából ugyanazon kitételek 
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találhatók mind a gimnáziumi, mind a szakközépiskolai,5 valamint a két tanítási nyelvű és 
nem két tanítási nyelvű tanulókra6 vonatkozóan is. Nincs különbség azonban sem az 
óraszámok (572 óra/tanév), sem a tantárgyi feladatok, a fejlesztési követelmények és a belépő 
tevékenységformák tekintetében (Kerettantervek, 2008:17-46., 697-726). 
A magyar irodalom és nyelvtan tantárgy kerettanterve alapján gyakorlatot szereznek a 
középiskolás diákok a következő műfajok írásában:  
 glossza, recenzió, könyvajánlás, kiselőadás (9. osztály); 
 hivatalos írásművek (meghatalmazás, elismervény, jegyzőkönyv, szakmai önéletrajz), 
szónoklat, alkalmi beszéd önálló kidolgozása, egyszerűbb önálló műelemzés (10. 
osztály); 
 élménybeszámoló, riport, kisértekezés, nagyepikai és drámai művek írásbeli 
bemutatása (11. osztály); 
 értekezés (valamilyen eszmetörténeti, stílustörténeti vagy egy-egy korszak művészeti-
irodalmi életére vonatkozó kérdésről) és esszé (12. osztály). 
Természetesen érdemes összegezni a magyar nyelv- és irodalom érettségi íráskészségre, a 
szövegalkotási feladatra vonatkozó követelményeket, amelyek szintén egységes 
paramétereket mutatnak a kéttannyelvű és nem kéttannyelvű képzés tekintetében. Az érettségi 
követelmény mai formáját az 1980-as évek, majd főként az 1995 óta történt változások után 
érte el, amely több okra is visszavezethető (például a törvényi változások, a tantárgyi tartalom 
változása, a szövegértési vizsgálatok eredményei és a kétszintű vizsgarendszer bevezetése). A 
korábbi követelménytől eltérően szerepet kap a szövegértés és a retorikai műveltség, a 
meggyőző érvelés műfajának középpontba helyezése, továbbá az a nyelvhasználati képesség, 
amely a mindennapi, társadalmi életben szükséges. Kettős értéket és célt képvisel: a humán 
kultúra megőrzése mellett a nyelvhasználati kompetenciák fejlesztését (Horváth, 2009). 
A szövegalkotási feladat célja a műfaji sajátosságok figyelembevételén túl az, hogy a 
tanuló tájékozott legyen az irodalmi olvasmányokban, továbbá képes legyen személyes 
állásfoglalásra és egyéni olvasat kifejezésére (A közép- 
                                                 
5A dolgozat empirikus kutatásában mind szakközépiskolai, mind gimnáziumi kísérleti (kéttannyelvű) és 
kontroll (nem kéttannyelvű) osztályok részt vettek, azonban az adatok és az eredmények feldolgozásakor az 
iskolatípus, mint változó nem került elemzésre. 
6A fejezet a szakközépiskolák és gimnáziumok körében a 4, illetve 5 évfolyamos képzési formákat is érinti. 
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és emelt szintű érettségi vizsgán szereplő feladattípusok összefoglaló táblázatát lásd a 7. 
számú mellékletben.). Az értékelés során alkalmazott általános kritériumokat - a tartalmi 
kifejtés minőségre, a szöveg szerkesztettségére és a szöveg nyelvi minőségére vonatkozóan - 
az évente kiadott javítási, értékelési útmutató tartalmazza. 
b) Az idegen nyelvi írásbeli tevékenységre vonatkozó követelmények 
Az idegen nyelvi íráskészség fejlesztése, továbbá a feladatok és írástevékenységek 
megjelölése szempontjából - az anyanyelvi íráshoz hasonlóan - szintén alapdokumentumként 
funkcionál a Nemzeti Alaptanterv (2007) és a Kerettanterv (2008). Emellett egyértelmű 
szerepet kap a közös európai referenciakeret (KER) (eredetileg: Common European 
Framework of Reference for Languages (CEFR), 2001), amely útmutatást nyújt a 
nyelvtanulási célok, módszerek és az eredmények meghatározásához. A KER hosszú évek 
(1989-1996) kitartó munkájának eredményeként született meg elsősorban azért, hogy 
világosan és érthetően meghatározza azokat a célokat, amelyek a nyelvtanuló szükségleteinek, 
tulajdonságainak és képességeinek megfelelnek. Tartalmazza ezen kívül azt a hatfokú 
szintleíró rendszert, amely az elsajátítandó nyelvi kompetenciákat (ismeretek, készségek és 
attitűdök) is részletezi. A KER tantervkészítési ajánlásokat, valamint a nyelvi teljesítmények 
mérésére és értékelésére tett javaslatokat is megfogalmaz. A közös európai referenciakeret a 
nyelvtanulót a nyelvtudásához mérten az alapfokú (A1, A2), az önálló nyelvhasználó (B1, 
B2) és a mesterfokú nyelvhasználó (C1, C2) hat nyelvi szintjébe sorolja. A referenciakeret 
szerint a teljesítendő írásbeli feladatok közé tartoznak: formanyomtatványok és kérdőívek 
kitöltése; cikkek írása magazinok, újságok és hírlevelek számára; poszterek készítése; 
beszámolók, emlékeztetők írása; jegyzetek készítése jövőbeni felhasználásra; diktált üzenetek 
leírása; kreatív és irodalmi írásmű; magán- és üzleti levelek írása. 
 Véleményem szerint, a KER politikai és oktatási tartalma alapján a két tanítási nyelvű 
oktatási forma „preferenciája” érthető lenne, ugyanis a nyelvtanítás terén egyfajta 
paradigmaváltás igényét veti fel, mindamellett, hogy nem az eddigi nyelvtanítási gyakorlatot 
kívánja megreformálni (bővebben KER, 2002:2.3.2 fejezet). A nyelvtanítás és nyelvtanulás 
céljaként a többnyelvűség elérését fogalmazza meg, ami nem azt jelenti, hogy két, esetleg 
három nyelvet anyanyelvi szinten sajátítson el az egyén, hanem valamennyi nyelvi képességet 
egyöntetűen fejlessze. A megközelítés túllép a soknyelvűség definícióján, és feltételezi, hogy 
a nyelvoktatás segítségével a tanulók összetett kommunikatív kompetenciára tehetnek szert, 
szélesebb körben rendelkezhetnek a más népek nyelveivel kapcsolatos élményekkel és 
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tapasztalatokkal.  Mindezekre a két tanítási nyelven folyó oktatás, a célnyelven történő 
tantárgyi oktatás gyakorlata adekvát, és a hazai középiskolai oktatásunk - az idegen 
nyelvtanulásra vonatkozó nyelvi szintek, a nyelvtanulás tartalmi jegyei és követelményei 
alapján - is összhangban áll a referenciakeretben kifejtett elgondolásokkal. 
Az oktatási formát illetően (két tanítási nyelvű, illetve nem két tanítási nyelvű) az első 
idegennyelv tanulásakor lényegesen nagyobb eltérés mutatkozik, mint az anyanyelvi 
fejlesztésnél. A nem két tanítási nyelvű, azaz hagyományos oktatási formára vonatkozó 
dokumentumok - mint a fent említett anyanyelvi nevelés esetében - nem tesznek különbséget 
a gimnáziumok és szakközépiskolák tekintetében az óraszámok (205 óra/tanév), a tantárgyi 
feladatok, a fejlesztési követelmények és a belépő tevékenységformák alapján 
(Kerettantervek, 2008:65-74, 744-753). A középiskolában előforduló idegen nyelvi írásbeli 
műfajok természetesen a hétköznapi kommunikáció során előforduló szituációk igényét 
közvetítik: 
 tényszerű információt közvetítő szöveg, leírás, jellemzés, elbeszélés, baráti levél (9-
10. osztály); hivatalos levél (11-12. osztály). 
Mindezekhez képest a két tanítási nyelvű szakközépiskolák és gimnáziumokra szabott 
feltételek és követelmények már nagymértékű differenciálódást mutatnak, amelyet elsősorban 
a célnyelven történő tanulási-tanítási folyamat indokol. Eltérő óraszámokat jelölnek meg a 
képzés éveinek számától függően (4 évfolyamos gimnázium: 831 óra, 5 évfolyamos 
gimnázium: 1312 óra, 4 évfolyamos szakközépiskola: 789 óra, 5 évfolyamos 
szakközépiskola: 1381 óra/év, 6 évfolyamos képzés: minimálisan 1000 tanítási óra). Ezen 
túlmenően az első idegen nyelvi tantárgy célja és feladata is sokkal komplexebb, mint a nem 
két tanítási nyelvű iskolákra vonatkozó kitételek esetében. A kéttannyelvű oktatás során 
megvalósulhat az anyanyelvi és idegen nyelvi tudás egyidejű és kiegyensúlyozott fejlesztése. 
A tanulók alkalmassá válhatnak arra, hogy tanulmányaikat akár magyarul, akár idegen 
nyelven folytassák, szakmájukat mind a két nyelven gyakorolják. Ezenkívül hangsúlyt kapnak 
azoka feladatok is, amelyek a kulturális értékek megismertetésével a kölcsönös megértést és 
nyitottságot, illetve az adott országról alkotott kép, a tanulók pozitív énképének a kialakítását 
szolgálják. Lényeges eleme továbbá a tanulók mind kiegyensúlyozottabb kétnyelvűségének 
elérése és megtartása, amelyet az íráskészség fejlesztésekor is figyelembe vesznek: „A 
tanulók legyenek képesek különböző jellegű szövegeket tudatosan megalkotni; legyenek 
tisztában a közönség, a szerkezet (bevezetés, tárgyalás, befejezés), a vázlat, a témamondat, 
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kohézió, stílus fogalmakkal és tudják azokat gyakorlatban is alkalmazni; használják a szöveg 
jellegének megfelelő, a tudásszintjük szerinti legválasztékosabb nyelvezetet” (Célnyelvi 
kerettanterv, 2000:34). 
Az idegen nyelvi érettségi vizsgában is természetesen változást eredményezett a kétszintű 
érettségi vizsgareformja 2004/2005-ben (vö. Major, 2006), amelyben újdonságnak számított 
az, hogy a vizsga négy részből áll (a négy alapvető kommunikatív készséghez igazodva). 
Továbbá kifejezetten egynyelvű, tehát autentikus, életközeli szituációkra, valamint változatos 
kommunikativitást célzó feladatokra épül. Szintén eltért a korábbiaktól a nyelvhelyesség 
mérése (nem nyelvtan-központúságot takar) és az értékelés módja (analitikus skálák) is. A 
közös európai referenciakeretben megfogalmazott nyelvi szinteket adaptálva a hazai érettségi 
rendszerében középszinten A2-B1, emelt szinten pedig B2-C1 nyelvi szintnek megfelelő 
tudással kell rendelkezniük a középiskolás tanulóknak. Az írásbeli érettségi íráskészséget 
mérő részében a magánlevél, hivatalos levél, olvasói levél, önéletrajz, pályázat és cikk a 
diákújság számára műfajok alapján várják el az angol nyelvű szöveg elkészítését. A feladatok 
segítségével mérik, hogy „a vizsgázó milyen szinten képes magát idegen nyelven írásban 
kifejezni, illetve írásbeli feladatokat végrehajtani különböző kommunikációs célok 
megvalósítása érdekében” (40/2002. (V. 24.) OM rendelet:115). Az íráskészségekre 
vonatkozóan az egyes követelmények és jellemzők a megkívánt készségekre, a témára és a 
nyelvi megformálásra is vonatkoznak. (Az idegen nyelvi közép-és emelt szintű érettségi 
vizsgaíráskészséget mérő feladatára vonatkozó követelmények és jellemzők a 8. mellékletben 
kerülnek bemutatásra.) A szövegalkotási feladat értékelése középszint esetében egy, emelt 
szint esetében két értékelő bevonásával a központi értékelési útmutató analitikus skálája 
alapján történik. (A közép-és emelt szintű érettségi íráskészségre irányuló feladatainak 
értékelési szempontsorát a 9. melléklet tartalmazza). 
A két tanítási nyelven tanuló diákokra vonatkozó érettségi követelmények kialakításában 
meghatározó szerepe volt az érettségi vizsgaszabályzatról szóló 1997-es kormányrendeletnek, 
amely alapján a tanulóknak a két tanítási nyelvű vizsgarend szerint kell vizsgázniuk, 
amennyiben a két tanítási nyelvű oktatásban jutottak el az érettségi vizsgáig (Az érettségi 
vizsga vizsgaszabályzatáról szóló 100/1997. (VI. 13.) kormányrendelet, 53. § (4) bekezdés a) 
és b) pontja). Ha emelt szinten jeles célnyelvi érettségit szereznek - mindamellett, hogy még 
két tantárgyból is célnyelven vizsgáznak -, akkor felsőfokú államilag elismert nyelvvizsga 
birtokosai lesznek. A két tanítási nyelvű középiskolába járó diákok számára a 2004/2005 óta 
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bevezetett kétszintű érettségi rendszer jelentős változást eredményezett a korábbiakhoz képest 
(vö. Koósz, 2004), mivel egységes követelményeknek kell megfelelniük a tanulóknak iskola- 
és oktatási típustól és formától függetlenül. Némi ellentmondás fakad abból a tényből, hogy 
míg a két tanítási nyelven tanuló diákok C1 nyelvi szintre jutnak el, amelyet elsősorban a 
rendelkezésre álló óraszámok garantálnak (lásd: célnyelvi kerettantervek in: 26/1997. (VII. 
10.) MKM rendelet 3. számú melléklete), addig az emelt szintű érettségi B2-C1 nyelvi szintű 
feladatokból áll. A két tanítási nyelvű iskolák számára kiadott célnyelvi kerettanterv 
(1997:20) a kommunikatív nyelvi tevékenységek között az írásbeli tevékenységeknek helyet 
ad az interaktív területen (levelezés, üzenetek, feljegyzések), valamint a produktív (kreatív 
írás, esszéírás, beszámoló) és közvetítő (személyes levelezés nem hivatalos fordítása, 
műfordítás, szakfordítás) tevékenységek keretein belül is. A két tanítási nyelvű és emelt szintű 
érettségi követelménye alapján hangsúlyos eltérés mutatkozik a megírandó szövegek 
hosszában (400-600 vs. 200-250) és a megfogalmazás, a nyelvi- és nyelvhelyességi 
kifejezőképesség módjában. (A két tannyelven tanuló végzősök és az emelt szinten érettségiző 
diákok számára meghatározott követelményeket az íráskészség területére vonatkozóan a 10. 
számú melléklet tartalmazza). Az egységes kimeneti követelményeknek köszönhető azonban 
Vámos (2007:104) szerint az, hogy nemcsak a magyar nyelven oktató középiskolákkal válik 
lehetővé a kéttannyelvű iskolák összehasonlítása, de „a különböző kétnyelvű iskolatípusok, a 
különböző tannyelvhasználati koncepciók és gyakorlatok is megmérettetnek, azaz lehetővé 
vált az összehasonlítás a kétnyelvű iskolák hálózatán belül is”. 
Az íráskészség fejlesztése, az írásbeliség szerepe egyértelmű és domináns helyet foglal el 
az anyanyelv és idegen nyelv tantárgyak és tanterveik keretein belül. Emellett szorosan 
összefonódik az „információs írástudás” fogalmával, amely azért jelentős, mert a tanulók az 
információs erőforrások alkalmazásának ismeretével rendelkezhetnek. Ennek köszönhetően - 
az információs megoldások széles skálájának készségeit elsajátítva - a problémáikat 
konstruktívan tudják megoldani (Karvalics, 1997). Ez a fajta tudás azokat a bonyolult és a 
mindennapi életben elvárt készségeket, képességeket feltételezi, amelyek segítségével az 
egyén képes értelmezni, következtetni és új gondolatokat generálni (Koltay, 2006). 
Mindennek vitathatatlanul alapját képezi az olvasás- és íráskészség megléte. Az írás által 
képviselt összefüggés igen komplex, hiszen: 
 az írás az autentikus kommunikáció egyik formája; 
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 az írás összekapcsolódik egyéb kognitív folyamatokkal (gondolkodás, absztrakció, 
tudatosság); 
 az írás összekapcsolódik egyéb készségekkel (olvasás, beszéd); 
 az írás „út a tudáshoz” (Pintér, 2009:121). 
c) A hétköznapi, iskolán kívüli írásbeli tevékenységek 
A középiskolás korosztály számára mind anyanyelven, mind idegen nyelven leggyakoribb 
talán a „hagyományos” írásbeli tevékenységnek számító levelek, illetve e-mailek írása. Az 
elektronikus levelezés elsősorban a nem hivatalos, baráti levelezésben merül ki legtöbbször, 
de előfordulhat, hogy egy-egy hivatalos levél is megírásra kerül. Az e-mailekben ugyan - a 
formai, szerkesztési sajátosságok miatt - kevésbé alkalmazzák a tradicionális levélforma által 
megkövetelt szabályszerűségeket (címzés, megszólítás, elköszönés stb.), mégis fontos írásbeli 
tevékenységet jelent. A korábbi évtizedek naplóírási szokása már szintén feledésbe merül, de 
a technika által lehetővé tett blog (internetes napló) írása egyre népszerűbb a tizenévesek 
körében. Az interneten számos oldal segíti és vezeti be a „blogolás” rejtelmeibe a diákokat. A 
mindennapi közösségi és diákéletnek köszönhetően plakátok, szórólapok készítésére is sor 
kerülhet az iskola követelményeken túl, és nem egyszer szükség van önéletrajz és motivációs 
levél készítésére is. Az önéletrajz megírásához ismerni kell az egyes önéletrajzi mintákat, 
azonban a motivációs levél elkészítése még sokszor a felsőfokú tanulmányokat végző diákok 
számára is problémát okoz (Szilágyi, 2007). Az önéletrajz formai és tartalmi követelménye 
napjainkra jelentősen megváltozott és szigorodott. Tapasztalatom szerint a diákok iskolán 
kívül gyakorolt írástevékenységében kevésbé fordul elő interjú, kritika vagy rövid történet. 
Az idegen nyelvi írás műfaji változatossága azonban szembeötlő, kiterjedhet - főként idegen 
nyelvről anyanyelvre - változatos szövegek (versek, dalok, rövid történetek) fordítására. Ezen 
kívül a következő műfajokban is érdemes lehet az idegen nyelvi írást gyakorolni: önéletrajz; 
napló, blog, interjú; levelezés; esszé; újságcikk; film, koncert, könyv, színdarab recenzió, 
illetve kritika; dalszöveg, paródia; rövid történet, regény. A dolgozatban bemutatott empirikus 
kutatás is igazolja, hogy elsősorban a levelezés (χ2=39.572, p<0.01), a napló/blog írása 
(χ=5.464), majd a fordítás (χ2=3.255) fordul elő, mint iskolán kívül gyakorolt 
írástevékenység. Úgy vélem, hogy akár magyarul, akár idegen nyelven jóval egyszerűbb és 
szűkebb ezen írástevékenységek köre, mint amelyek az iskolai feladataik során megjelennek. 
A legtöbb diák az internetes kommunikáció során ír és ez legtöbbször nem összefüggő 
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írásmunka, „csupán” a párbeszéd írásban történő kifejezése. Nem feltétlenül egyetlen oka, de 
mégis befolyásoló tényezője lehet mindez annak, hogy a középiskolás diákok írásbeli 
szövegalkotása során tipikus a szóbeli, illetve a hétköznapi nyelvhasználat (Vallent, 2008). 
Nem csupán az iskolás tanulók, de bármely korosztály nyelvhasználatát és írástevékenységét 
kutatva adekvát Sándor (2001:134) véleménye, amely szerint: „…a nyelv változásait a 
tapasztalatok szerint mindig tényező-együttesek irányítják”. 
I.3 Összegzés 
Az írás, mint önmagában álló tevékenységi forma nehezen értelmezhető, amint azt az egyes 
tudományok megközelítése is mutatja. Valamennyi említett diszciplína (általános és 
alkalmazott nyelvészet, pszicholingvisztika, szociolingvisztika, nyelvpedagógia, 
neveléstudomány) a rá leginkább jellemző aspektusból értelmezi az írás funkcióját és 
jelentőségét, illetve minden esetben párhuzamba állítja a beszélt nyelv jellemzőivel. Ezen 
túlmenően az egyes nyelvi készségek (beszéd, írás, hallás, olvasás) ismeretében fontos 
kiemelni az írás és beszéd, valamint az írás és olvasás kapcsolatát. A beszéd és írás - mint 
akusztikus, illetve vizuális, valamint elsajátított, illetve tanult kommunikációs forma - számos 
eltérésük ellenére az ismeretek és információk közvetítésének produktív módját jelentik. Az 
olvasás és írás egymást feltételező vizuális készségként szintén szoros és kölcsönös 
összefüggésben vannak, a tanulási folyamatban pedig a transzferhatásukat többször is 
igazolták (Eisterhold, 1990; Erdélyi, 2006). Az írásbeliség elsajátításának a színtere - más 
hatásokon túl - elsősorban az iskola. Mind az anyanyelvi, mind az idegen nyelvi írás 
megtanulásához szükség van bizonyos általános és speciális részkészségekre a betűelemek 
alakítását és kapcsolását segítve, amelyet az írástechnika fejlesztése követ a különböző 
nehézségű gyakorlatokat alkalmazva. Az íráskészség területét érintő fejlesztési és kimeneti 
követelményeket pontosan és részletesen rögzítik a vonatkozó tantervek és szabályzatok 
(NAT, 2007; Kerettanterv, 2008). Mind az anyanyelvi, mind az idegen nyelvi nevelésben 
rugalmas keretek között határozzák meg az óraszámokat, célokat és feladatokat, valamint az 
egyes évfolyamok közti haladás feltételeit. A két tanítási nyelven tanító középiskolákra külön 
kerettanterv és irányelv vonatkozik (A Két tanítási nyelvű iskolai oktatás irányelve 26/1997. 
(VII.10.)  MKM rendelet), amelyek szerint eltérés leginkább az óraszámok meghatározásában 
és az idegen nyelvi szint elérésében mutatkozik az általános képzést folytató intézményekhez 
képest. Az érettségi vizsga jelenleg érvényes szabályzata (40/2002. (V. 24.) OM rendelet) 
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egységes kimeneti követelményeket tart szem előtt annak érdekében, hogy a tanulók valóban 
birtokába jussanak azon iskolai műveltségi tartalomnak, amely a kulcsfontosságú anyanyelvi 
és az idegen nyelvi kompetenciák fejlesztése céljából kívánatos. A középiskolás diákok által 
készített írásbeli produktumok a hétköznapokban és a személyes kommunikáció (például e-
mail, napló) szempontjából nem feltétlenül egyezik az iskolai követelmények által 
meghatározott műfajokkal (például érvelés, elbeszélés, leírás). Mindemellett az írás napjaink 
egyik kiemelt készségét jelenti, hiszen „nem otthoni olvasólámpa melletti foglalatosság, mint 
korábban, hanem profi módon szervezett, intézményesített ismeretszerzési forrás, élesebb 
helyzetekben a megélhetés, a túlélés záloga” (Lengyel, 1999:9). Az írással kapcsolatos 
kutatások részletesebb megismerése érdekében a következő fejezetben részletesen ismertetem 
az anyanyelvi és az idegen nyelvi írásfolyamat főbb jellemzőit. 
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II. AZ ANYANYELVI ÉS IDEGEN NYELVI ÍRÁS FOLYAMATA 
A fejezet felöleli az írás tevékenységére és folyamatára vonatkozó elméleti és 
gyakorlati kutatások összegzését, majd az írás tanításának jelentősebb szegmenseit 
mind anyanyelven, mind idegen nyelven. Az íráskészségen belül foglalkozik az 
anyanyelvi és idegen nyelvi fogalmazástanítás főbb aspektusaival, a fogalmazási 
teljesítménnyel és az erre irányuló vizsgálati eredmények bemutatásával. 
II.1 Az írás folyamatát meghatározó modellek 
Az alfejezetből kiderül, hogy az anyanyelvi és idegen nyelvi írás folyamán is elsőként az írás 
végtermékét, azaz a produktumot,7 majd az írás folyamatát helyezték előtérbe. Ennek 
igazolására a fogalmazásírás történetében jegyezhető, négy nagyobb periódust ismertetésére 
kerül sor (Silva, 1990; Johns, 1990; Krapels, 1990) 8. 
a) Az eredményközpontú írástanítás 
Mint már az előzőekben kiderült, az írás szerepe, funkciója és folyamata nagyszámú 
érdeklődésre tart számot, ennek köszönhetően az anyanyelvi és idegen nyelvi íráskészségre 
vonatkozó kutatások irodalma az elmúlt több mint 100 évben hatalmasra nőtt. Az írásbeli 
szövegalkotás, fogalmazás kutatása az 1900-as évek elején indult az anyanyelvi írásművek 
vizsgálatával. Hazánkban az anyanyelvi fogalmazástanítás a múlt század elején a szabad 
fogalmazásokat szorgalmazta9, amely azonban az érdeklődés felkeltésén túl nem segítette a 
gyermeket. Az 1950-es évektől ennek mintegy ennek ellenkezőjeként eluralkodott a kötött 
fogalmazástanítási módszer, amelynek lényege, hogy közösen szóban elkészítették a 
fogalmazásokat, majd javították mondatról mondatra és ezután került sor a leírásra. Ennek 
következményeként viszont a tanulói szövegek unalmasak, gondolatszegények, sablonosak 
lettek (Kernya, 1988). 
Az idegen nyelvi szövegalkotással foglalkozó tanulmányok jellemzően 1945 után jelentek 
meg, és egészen az 1980-as évekig az első nyelvi kutatásokra támaszkodtak (Silva, 1990; 
Raimes, 1991). Ennek oka abban is keresendő, hogy az 1960-as évekig az audiolingvális 
                                                 
7A hazai fogalmazástanítás mintakövetéssel történő módszerét már a Ratio Educationisban (1777)  is 
megfogalmazták. Az 1905-ös tanterv alapján külön tantárgyként jelent meg a fogalmazás és a tanítás szabályok 
alapján készült produktumokra orientálódott (Adamikné, 2002: 268). 
8Az angol nyelvű szakirodalomban nem mindig egyértelmű az anyanyelvi vagy idegen nyelvi írás 
elkülönítése, illetve dominál az idegen nyelvi írásfolyamat elemzése. 
9A szabad fogalmazás azonban egy szélsőséges változatként is felfogható, mely lényege, hogy az írás 
önkifejezés, a személyiség kibontakoztatásának eszköze, éppen ezért nem is tanítható. A szabad fogalmazás 
koncepciója hatással volt az iskolai gyakorlatra is és gazdagította a módszertani kultúrát (például az írásbeliség, 
az ingergazdag környezet és a tanár facilitátor szerepének hangsúlyozása) (Tóth, 2008). 
35 
 
módszer10 létezett a nyelvtanítás üdvözítő megoldásaként, amelyben a szóbeliség mellett az 
íráskészség fejlesztése háttérbe szorult. Charles Fries, az audiolingvális módszer 
előfutáraként megalapozta az irányított fogalmazás (controlled composition) gyökereit. Fries 
a strukturális nyelvészet és a behaviorizmus elméleteit követve azt vallotta, hogy a nyelv nem 
más, mint a beszéd, a tanulás pedig szokáskialakítás.  Az írás csupán a többi készség 
„szolgálóleányaként” funkcionál, és nem tekinthető önálló készségnek (Silva, 1990:13). Az 
írásbeli szöveg alkotásakor nincsenek tekintettel sem a közönségre, sem pedig arra, hogy 
milyen célból készül. Byrne (hivatkozza Bárdos, 2000:152) kontrollált írástanítása során 
egyfajta modellt nyújtott a diákok számára, akik azt egyénileg alakíthatták, és önálló 
produktumokat hozhattak létre. A kontrollált fogalmazások készítése során gyakoriak voltak a 
mondatkombinációs gyakorlatok (összevonás, bővítés, átalakítás), tehát az írás még mindig a 
nyelvtanilag helyes mondatok alkotására irányult, és a hétköznapi diskurzusok során 
előforduló írástevékenységek háttérbe szorultak. Cotton (1988) egyéb hátrányokat is 
megállapított az írástanítás ezen módszere kapcsán: 
 a gondolatok és a jelentés háttérbe szorul (a formai követelmények miatt); 
 az írástanulás kezdeti lépéseit nem veszi figyelembe; 
 túl sok a mesterkélt szöveg, elszakad a valós kontextusoktól. 
A második/idegen nyelvi íráskutatás történetét Matsuda (2005a,b) a korábbiaktól eltérően 
értelmezi és kiemeli az 1960-as évek előtt is jelen lévő munkálatokat. 
b) A hagyományos retorika előtérbe kerülése 
 Az 1960-as évek közepétől világossá vált, hogy nem elegendő az irányított fogalmazás 
tanítása, ugyanis ez sokszor nem jelentett többet, mint grammatikailag helyes mondatok 
összeállítását. Kaplan hagyományos retorikájának köszönhetően - amellyel az első nyelvi 
interferencia is előtérbe került - változott az írásbeli szövegalkotással kapcsolatos felfogás, 
tekintettel arra, hogy hangsúlyosabbá vált a bekezdések gondolatainak elrendezése 
(összehasonlítás, osztályozás, analizálás) és az esszé felépítésének, szerkezeti egységeinek 
szerepe is (bevezetés, tárgyalás, befejezés). A diák feladata ezentúl arra irányult, hogy 
tartalommal megtöltse az egyes szerkezeti egységeket. A hagyományos retorikát ért kritikák 
                                                 
10A XX. század egyik nyelvtanítási módszere a direkt, az olvastató és intenzív módszert követően 
(bővebben: Bárdos, 2005), amely szerint az írás elsősorban a nyelvtan begyakorlását szolgálja. 
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szerint ez a módszer azonban megakadályozza a kreatív gondolkodást, továbbá az írást 
magányos tevékenységgé teszi, amelyben csak az alkotó vesz részt (Kiszely, 1990).  
c) A folyamatorientált írás és írástanítás 
Elsősorban a kognitív pszichológia elméletét követő Hayes és Flower (1980), Bereiter (1987), 
valamint De Beaugrande (1984)11 munkái alapján vált napjainkig is meghatározóvá az az 
elmélet, amely szerint az írás egy rekurzív (visszatérő) lépések egymásutániságából álló, 
komplex és dinamikus folyamat. Becker-Mrotzek és Böttcher (2006) a közelmúltban 
megalkotott elképzelése szintén az anyanyelvi szövegalkotás folyamatát ábrázolja. A 
folyamatorientált elképzelés során az írás lineáris folyamata helyett azt hangsúlyozták, hogy 
az egyes fázisok rekurzív módon, azaz újra és újra visszatérve megjelennek meg. A 
megalkotott írásfolyamat modellek meghatározó komponensei:  
1) az írásfolyamat: a) a szöveg tervezése (planning), b) a megfogalmazás (translating),  
c) az átdolgozás (reviewing); 
2) a szövegalkotás környezete; 
3) az író hosszútávú memóriája. 
Az írás folyamatában egy szöveg megszületését mindenképpen megelőzi a) a tervezés, 
amelynek során 1) az író akár hosszabb, akár rövidebb távon egy célt tűz ki maga elé 
(célkitűzés). Ezután a cél elérése érdekében 2) összegyűjti azokat a tartalmi-gondolati 
elemeket, amelyek a szöveg alapját képezik („ötleggyártás”12), majd 3) megpróbálja 
összefüggővé, koherens egésszé alakítani (rendszerezés). A szöveg b) megfogalmazása13 
(translating) már a gondolatok írásbeli szöveggé formálásának szakasza, majd folyamatos 
vizsgálata, korrekciója történik meg c) az átdolgozás (ellenőrzés) fázisában. Az átdolgozásra 
az írás folyamatában bármikor sor kerülhet, s ennek keretében a szerző átolvassa, kijavítja az 
általa készített szöveget. Az átírás korlátozódhat csupán helyi (lokális), azaz akár egy szavas 
módosításra, de a gyakorlottabb írók képesek a szöveg egészére tekinteni és azt globálisan 
értékelni, korrigálni. Az írástevékenység eddig bemutatott folyamatában kiemelkedő szerepe 
van a munkamemóriának (rövid távú emlékezet), amelynek funkciója Pintér (2009:124-125) 
elemzésében részletesen megismerhető. A 2) szövegalkotási környezet meghatározó a Flower-
                                                 
11 Magyar nyelven Molnár (1996) és Tóth (2001, 2006) tanulmányaiban ismerhetőek meg. 
12 Szalay fordítása (2003:86). 
13 Egyéb fordításokban: átültetés (Tóth, 2006:21), megformálás (Molnár, 1996:143). 
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Hayes (1980) által létrehozott modellben, amely tartalmazza a fogalmazási feladatot és az író 
által leírt szöveget. A feladatadás esetében jelentősen meghatározza az írás sikerességét a a) 
téma kijelölése, b) a közönség ismerete és a c) tanulói motiváltság. Hasonlóképpen szerepet 
kap a téma és a közönség megfelelő ismerete a szövegalkotást igénylő 3)  hosszútávú 
memóriában is, hiszen valószínűsíthető, hogy aki jártasabb egy témában és tisztában van 
azzal, hogy kiknek íródik a szöveg, az sikeresebben megvalósítja a feladatot. Mindemellett az 
író támaszkodik a korábban megismert, emlékezetében tárolt szövegtípusokra, amelyek 
szintén segítik a munkáját (vö. Tóth, 2006). 
A magyarországi anyanyelvi nevelést a 70-es évek közepétől kidolgozott szintetizáló 
fogalmazástanítási módszer segítette, amely az alsó tagozatos fogalmazástanításra irányult. A 
módszer lényege, hogy egy-egy témakör ismereteit tanulták először a diákok, és növelték az 
önálló fogalmazások számát. Az előkészítő munka célja, hogy ötletet adjon a téma 
feldolgozásához, illetve lehetőséget nyújtson a stiláris és szerkesztési ismeretek felidézésére. 
A módszertani megújulás mellett a szemléletváltás is jellemezte a kor fogalmazástanítását. 
Ebben az időben az érzelmi, gondolati tartalmak és a színvonalas nyelvi kifejezőeszközök 
alkalmazásának összefüggését feltáró, valamint a kommunikációs helyzetek szerepét 
tudatosító módszerre vonatkozó kutatómunka született (Nagy J., 1972; Zsolnai, 1975). 
Az idegen nyelvi szövegalkotás tekintetében az 1970-es évektől az írástanítás szemléleti 
modellje szintén elmozdult a tisztán produktum orientáltságtól az író munkája, azaz az írás 
folyamatának a figyelembevétele felé. Több kutató - Krings (1994), Börner (1989)14, 
Grieβhaber (2005)15 valamint Wang-Wen (2002) - ennek jegyében fogalmazták meg az 
idegen nyelvi fogalmazás során zajló folyamatot elsősorban az anyanyelvi szövegalkotásra 
épülve. A folyamatcentrikus írásnak megfelelően a szöveg végső formáját a tervezés, 
piszkozat elkészítése, átdolgozás (revízió), szerkesztés és kiadás egyes fázisain keresztül nyeri 
el (Cotton, 1988) (II.2 és II.3 alfejezet). Az írás tevékenységét az idegen nyelvi írás során is 
egy olyan, nem lineáris folyamatnak tekintették, amelyben az írók felfedezik és újraformálják 
gondolataikat annak érdekében, hogy a jelentés kifejezésre juthasson. A folyamatorientált írás 
során a tanár feladata az, hogy pozitív, bátorító és együttműködést igénylő osztálytermi 
                                                 
14Börner, W. (1989): Didaktik schriftlicher Textproduktion in der Fremdsprache. In: Antos, G. és Krings, H. 
P. (szerk.):  Textproduktion. Ein interdisziplinärer Forschungsüberblick. Tübingen, Niemayer, 348-376. Magyar 
nyelven Szalai (2003, 2006) és Szőke (2009:47, 8. ábra) ismerteti. 
15Grießhaber,W.(2005): L2-Schreibprozessmodell. 




környezetben segítse a diákokat a különböző stratégiák elsajátításában. A stratégiák által 
képesek lesznek az írásfolyamat minden lépésében hatékonyan alkotni, azaz a témát 
kiválasztani, a gondolataikat generálni, tervezni, az írásukat átnézni és megszerkeszteni. Silva 
szerint „az írás egy komplex, rekurzív és kreatív folyamat vagy viselkedéssor, amely 
nagymértékben hasonlít az első és második nyelvi írás széleskörű értelmezésében” (Silva, 
1990:15-16).  
Az írás folyamatorientált szemlélete gyakran összefonódik az írás folyamatorientált 
tanításával, mint módszertani fogalommal is. Nagyszámú kutatás irányult arra is, hogy a 
hagyományos, eredményorientált és a folyamatorientált írástanítás gyakorlatát összehasonlítsa 
(Pitchard és Honeycutt, 2005). A folyamatorientált írás gyakorlatban kimutatható előnyeit 
jelentette a diákok írástevékenységhez való pozitívabb hozzáállása, az eredményesebb 
szövegek alkotása, mégpedig elsődlegesen a szöveg szerkezeti és formai megvalósításában. A 
folyamatorientált írástanítás eredményességét Akyel és Kamisli (1996) török nyelvtanulók 
esetében mutatta ki, ahol nemcsak a kedvezőbb attitűd megjelenése volt számottevő, de az 
anyanyelvi és még inkább az idegen nyelvi írás tekintetében magasabb színvonalú szövegeket 
produkáltak a diákok a folyamatorientált instrukciók alkalmazása után. Hasonlóan pozitívnak 
vélte a folyamatorientált írás tanítását Varble (1990), bár kutatásában csak a második 
osztályosoknál mutatkoztak eredményesebb szövegek a tartalom és jelentés szempontjából. A 
hatodik osztályos diákok szövegei nem különböztek akár az eredmény, akár a 
folyamatorientált írást tanították velük. Ezzel szemben Jackson (1996) nem talált szignifikáns 
különbséget az általános iskolás gyerekek szövegminőségét vizsgálva, ezért megállapította, 
hogy a szövegalkotás fejlődése nem módszerfüggő. Kiszely (1999) kutatási eredménye 
alapján egyetemista diákok a folyamatközpontú írástanítás előnyeként a jobb és érdekesebb 
témaválasztást, nagyobb motivációt, az egymástól tanulás lehetőségét, a világosabb 
instrukciót és a nagyobb szabadság elvét emelték ki. Az eredményközpontú írás során 
pozitívumként fogalmazták meg a mintaesszé alapján történő szövegalkotás, az egyéni munka 
lehetőségét. A szerző úgy véli, hogy a szövegalkotás folyamat-, illetve eredményorientált 
módszerét a csoportnak megfelelően kell választani, viszont a csoportmunkára való 
felkészítés minden esetben hatékonyan alkalmazható. Bárdos (2000) szerint a 
folyamatorientált írástanítás leginkább az esszé- és tanulmányírás során kap kiemelt szerepet, 
amelyeket az önkifejező (kreatív írás) és szabad fogalmazás kapcsán említ meg. Mindennek 
ellenére a folyamatorientált írástanítást támadták azért, mert: 
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 a módszer túl merev kereteket szab a diákok számára, hiszen be kell tartani a 
megfelelő lépéseket; 
 a lépések alkalmazásával el kell érniük a gyakorlott írókra jellemző szokásokat, 
egyben meg kell valósítaniuk az adott műfaji sajátosságok jellemzőit.   
d) A folyamatorientált írást követő időszak 
A ’80-as évektől azonban a témával foglalkozó kutatók ismét kezdték látni, hogy a folyamat 
és az író munkája mellett nem lehet az elkészült írásművet elhanyagolni, ezért a szerző-mű-
olvasó hármasában próbálták értelmezni és értékelni az írásbeli munkákat (Bárdos, 2000). Az 
íráskészséget és -tanítást érintő évtizedek alatt lezajló folyamat eredményeként mára 
finomabbá, árnyaltabbá váltak a korábban felvázolt elméletek, és megmaradtak azok az elvek, 
amelyek valóban sikeressé tehetik a szerző számára az írás tevékenységét. Egyre inkább 
hangsúlyt fektetnek a minőségi írásmunka létrehozására, és tisztán látják, hogy ez nem 
történik meg egyből, hiszen az íráskészség kialakítása folyamatos érésen keresztül történik. 
Ennek megfelelően az eredmény-és folyamatorientáltság harca megoldódni látszik, s egyben 
újabb megközelítéseket is életre kelt. Hillocks (1984, in: Cotton, 1988) a fogalmazástanítási 
eljárásokat vizsgálva arra a következtetésre jutott, hogy az eredmény- és folyamatközpontú 
tanításnál az ún. környezeti modell háromszor, illetve négyszer eredményesebb (Tóth, 2008). 
Ennek lényege, hogy az írás a tanulás eszköze egy olyan konstruktív tanulási környezetben, 
amelyben komplex stratégiák elsajátítása lehetséges. Véleményem szerint Hillocks az 
anyanyelvi íráskészség fejlesztését egyfajta tantárgyi integráció megvalósulásaként fogja fel 
(például természetismeret órán képről szöveget alkotni), a módszer az idegen nyelvi 
íráskészség fejlesztésére vonatkozóan pedig tulajdonképpen analóg a célnyelven történő 
tantárgyi oktatás szerint alkalmazottakkal. 
A szövegek létrehozásának - mind anyanyelven, mind idegen nyelven - az egyik speciális, 
legmagasabb szintű formáját jelenti a kreatív írás képessége. „A kreatív írás (creative writing) 
eredeti formájában olyan szervezett keretek között történő írásgyakorlat, amely a különféle 
műfajokban való alkotás szabályait igyekszik megtanítani változatos, értékelő, elemző, kritikai 
módszerekkel” (Raátz, 2008). Szintén az 1980-as években alakult ki a „Tudományos célok 
érdekében történő angol nyelvtanulás” („English for academic purposes”) irányzat, amely a 
szakmai nyelvhasználat érdekeit szolgálta elsősorban. Az elmélet és az erre épülő gyakorlat 
szükségesnek tartotta, hogy a tanulók differenciált témákban, műfajokban (főként esszé) is 
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alkossanak szöveget, és legyenek képesek az egyetemi tanulmányok során igényes, 
tudományos írásmunkákat végezni. Horowitz (1986a,b) szerint az új irányzat célja, hogy a 
diákok tanulják meg, hogy az írás a tudományos életbe való belépés egy módja, amely sajátos 
követelményt állít eléjük. Fenntartásait a TESOL Quarterly hasábjain is megfogalmazta a 
folyamatorientált módszerrel kapcsolatban, és cikke vitaindítóként további - a témát érintő - 
reakciókat eredményezett (Leibmann-Kleine, 1986). Szerinte a folyamatorientált módszer túl 
nagy hangsúlyt fektet az egyén pszichológiai sajátosságaira, viszont elhanyagolja a 
szociokulturális tényezőket. A tudományos célú írást később több támadás is érte, 
alkalmazása nem nyert széles befogadóbázisra.  
e) Az idegen nyelvi íráskutatások összegzései és átfogó tanulmányai  
 Az írástevékenységre vonatkozó vizsgálatokat tekintve elmondható, hogy a kilencvenes évek 
közepétől kezdve a forma (1966), majd az író (1976), illetve a tartalom (1986) vált központi 
jelentőségűvé az írástanítás és íráskutatás területén (Arapoff, 1967). Johns (1990) a szöveg 
alapvető elemeinek (az író, az olvasó, a valóság és igazság, valamint az írott szövegek nyelvi 
forrásai) elemzésével hasonlított össze három szövegalkotási modellt, amelyek: a) a 
folyamatorientált modell, b) az interaktív és c) szociokonstruktivista szemlélet (az 
elméletekről bővebben: Connor, 2002). 
Szőke (2009) értekezésében bemutatja azokat az összegző kutatásokat, amelyek átfogóan, 
hatalmas adatbázist feldolgozva érintik az elmúlt évtizedekben az írás, az íráskészség 
témájával összefüggésben megjelent tanulmányokat. A hivatkozott szerzők elsősorban doktori 
értekezéseket, szakmai folyóiratokat és az ERIC adatbázist felhasználva gyűjtötték össze a 
vonatkozó irodalmat (vö. Szőke, 2009:26-30). Az eredmények a következők: 
 a folyamatorientált írástanításra fókuszál a nyolcvanas években közölt tanulmányok 
zöme; 
 az USA-ban megjelenő kutatások sokszor nem foglalkoznak a szakirodalmi háttérrel, 
már meglévő empirikus eredményekkel; 
 az idegen nyelvi írástanításra jellemző az interdiszciplináris megközelítés. 
Az írás és szövegalkotás területén végzett egyéb kutatásokról nyújtanak globálisan, 
kronológikus sorrendet követve ismertetést a különböző annotált bibliográfiák is. Az idegen 
nyelvi írás kapcsán az egyik elsőként megjelent kiadvány (Tannacito, 1995) az 1937 és 1993 
közti időszakban megjelent írásokra fókuszál. A tanulmányok megnövekedett mennyisége a 
41 
 
nyolcvanas-kilencvenes években már csak egy-egy folyóirat vagy kutatási terület esetében 
tette lehetővé az annotált bibliográfiák kiadását. Többé-kevésbé Tannacito munkájának 
folytatásaként tekinthető a Silva, Brice és Reichelt (1999) által összeállított publikációs lista, 
amely az 1991-1997 között megjelent 676 legjelentősebb tanulmányra (folyóiratcikkek, 
doktori értekezések, ERIC dokumentumok) utal. Leki, Cummins és Silva (2008) 
összefoglalásában megtudhatjuk, hogy az amerikai íráskutatás kezdete több időponthoz is 
köthető, úgymint: a) az első folyóirat - a Journal of Second Language Writing - megjelenése 
(1992); b) az első könyv az íráskészség fejlesztéséről - bevándorló fiatalok számára (1999); c) 
az első konferencia - Purdue Symposium on Second Language Writing (1998). 
Az idegen nyelvi íráskészség kutatására irányuló területek egy nemrégiben megjelent 
tanulmány (Zhang, 2008) szerint a következők szerint differenciálódnak: 
1. Az író jellemző tulajdonsága: idegen nyelvi-, anyanyelvi- és pszichológiai változók; 
2. Az idegen nyelvi írás folyamata: az anyanyelvi és idegen nyelvi írás szabályai, idegen 
nyelvi írásstratégia, idegen nyelvi ellenőrzés, idegen nyelvi instrukció és idegen nyelvi 
szövegek. 
Mivel az alfejezet elsősorban az idegen nyelvi írástevékenységek kutatásának kronológiai 
szempontú áttekintését vállalja fel, ezért a dolgozat következő részében az anyanyelvi és 
idegen nyelvi írás készségének és folyamatának részletesebb tartalmi elemzése kap teret.
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II.2 Az anyanyelvi írás kutatása 
Az anyanyelven történő írástevékenység feltárását hatékonyan segíti a jól és gyengén írók 
jellemző írásának összehasonlítása. Emellett számos ismérve köszönhető az anyanyelvi 
nevelés során szerepet játszó írásbeli szövegalkotásra irányuló kutatásoknak, amelyek 
feltárták - többek között - a tanulók szövegalkotási képességére és a fejlesztés lehetőségeire 
vonatkozó paramétereket is.  
II.2.1 Az anyanyelvi írásra vonatkozó kutatások 
Az anyanyelven történő szövegalkotás terén úttörő jelentőségű Emig (1977) vizsgálata, aki 
nyolc középiskolás diák írástevékenységének hangos-gondolkodtató módszerével16 
bizonyította a folyamatorientált írás szerepét. Emellett rámutatott az írás eszközjellegére is, 
amely nemcsak az ismeretek közlésének formája, hanem a tanulás egy lehetséges módja és 
eszköze is. A kezdeti felismerések elsősorban a kezdő és gyakorlott írók közti különbségek 
megállapításával születtek (Perl, 1979; Sommers, 1980; Hayes-Flower, 1980) és alapvetően a 
következőkre koncentrálódtak:  
 tervezés,  
 szövegalkotás, 
 ellenőrzés és 
 egyéb kognitív területek. 
Különbségek a szövegalkotás tervezésében 
A gyengén író diákok általában nem tervezik meg a szövegeiket előre, hanem egyből a leírás 
tevékenységét kezdik el. Perl (1979) vizsgálati alanyai átlagosan négy percen belül elkezdtek 
írni és csupán abban az esetben tervezték meg, hogy hogyan és miről szeretnének írni, 
amennyiben erre vonatkozó instrukciót kaptak. A szövegeik első mondatai gyakran 
megegyeztek a megadott témával. Bates (1984, hivatkozza Tóth, 2006:30) a gyakorlatlan 
íróknak titulált középiskolások esetében azt tapasztalta, hogy elsődleges céljuknak a hibák 
elkerülését tartották, míg a jól író diákok inkább a jelentés közvetítését tűzték ki maguk elé 
célként. 
Különbségek a szöveg írása során 
Egy szöveg létrehozásához szükséges, hogy a megfelelő gondolatokat előhívja az író, az 
viszont, hogy egy témáról kinek milyen minőségű és mennyiségű gondolatot sikerül generálni 
nagymértékben függ az életkortól, tapasztalattól. Tóth (2006) szerint fontos szerep jut még a 
                                                 
16Írás közben a szövegek írói kommentálták tevékenységüket. 
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témában való jártasságnak, a szövegtípusok és a közönség ismeretének, valamint a 
metakognitív stratégiáknak is. A gyakorlatlan írók a szövegalkotás során többször vissza-
visszatérnek a kiindulóponthoz, de jellemzően a szavak szintjén ellenőrzik addigi munkájukat 
és kevésbé fókuszálnak a jelentéstartalomra. Ebből adódóan írásukra egyfajta merevség 
jellemző (Perl, 1979:328). Problémát jelent az is a gyengébben írók esetében, hogy a 
szövegírás feladata háttérbe szorítja az ötletek kidolgozását, s ezért kevésbé képesek 
„olvasóközpontú” szövegeket alkotni, hiszen gondolkodásukra sem jellemző a nagyfokú 
rugalmasság. Molnár (1996) a kognitív pszichológia folyamatorientált írásmodelljeit 
összehasonlítva megállapította, hogy a legnagyobb nehézséget az írott nyelv sajátosságai és 
konvenciói jelentik. Továbbá, mivel a kevésbé jól írók számára az alacsonyabb rendű 
műveletek (nyelvhelyesség, helyesírás, központozás) még nem automatizáltak, ezért nem 
képesek a bonyolultabb feladatok megvalósítására. Ellentétben velük, a gyakorlott írók már 
jobban tudnak koncentrálni a szöveg egészére, az anyag megtalálására és elrendezésére, a 
közönségre és az adott szöveg stílusára. A kevésbé gyakorlott írók szövegei sokkal inkább 
hasonlítanak a beszélt nyelvben alkalmazottakhoz és jellemzően „egocentrikus” a 
megfogalmazásuk az olvasóra való tekintet nélkül. 
Különbségek a szöveg ellenőrzésénél 
A szövegalkotási folyamat elengedhetetlen része az átolvasás és javítás, amely talán a 
legnagyobb különbséget mutatja és leginkább rávilágít a jól és gyengén író diákok közti 
eltérésekre. Már a szöveg megírásánál is felfedezhető, hogy a kevésbé tapasztalt írók számára 
nagy problémát jelent a szöveg egészének átlátása, a jelentés előtérbe helyezése. Számos 
kutatási eredmény bizonyítja, hogy a gyenge írásműveket produkáló tanulóknál a szövegeik 
ellenőrzése gyakran nem jellemző. Amennyiben megtörténik az átolvasás, a javítások 
általában csupán a felszínes, lokális, formai hibákra vonatkoznak és nem képesek a szöveg 
holisztikus, tartalmi, illetve jelentéstani elemeit is megvizsgálni. Ezzel szemben a jól írókat az 
ellenőrzés nemcsak abban segíti, hogy globálisan értékeljék a leírtakat és a végleges formát 
elnyerje a szövegük, hanem menet közben is képesek olyan stratégiákat alkalmazni, amelyek 
a további írástevékenységüket is előreviszi (Sommers, 1980). A gyengén írók tehát inkább a 
formai változtatásokra képesek, s általában az első leírt változatuk marad meg végső 
szövegként (Perl, 1979). Moon (1990) tanulmányában felsorolja a Fitgerald (1988) által 
megfogalmazott azon okokat, amiért nem ellenőrzik a tanulók az írásaikat: 
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 nincsenek tisztában az írásuk céljával; a tartalmi és formai célok megfogalmazása 
nehézséget okoz; 
 nem képesek az „énközpontú” nézőponttól elszakadni, nem veszik figyelembe az 
olvasót; nem tudják a kívánt változtatásokat megvalósítani; 
 amennyiben érzékelik is a problémát az írás során vagy a szövegben, akkor sem 
képesek azt korrigálni (min és hol szükséges változtatni); 
 az ellenőrzés képességével rendelkeznek ugyan, de az írás folyamatában mégsem 
tudják előhívni. 
Különbségek a kognitív szféra egyéb területeinek tekintetében 
A szövegalkotási produkciók sikeres vagy kevésbé sikeres megvalósítását azonban nemcsak a 
szöveg írásának folyamatában kutatták, hanem figyelmet szenteltek a jól és gyengén írók 
egyéb kognitív tevékenységeiben mutatkozó tendenciákra is.  Tóth (2006) Benton és 
munkatársai (1984) eredményét foglalta össze az információfeldolgozás területére 
vonatkozóan, amelyszerint a gyakorlott írók a szavak mondatba vagy mondatok bekezdésekbe 
való rendezése, de az információ-manipulálást igénylő feladatok terén is gyorsabb és 
pontosabb megoldást produkáltak mind a gimnáziumi, mind a főiskolai diákok mintája 
esetében. Szintén ugyanezen kutatás kimutatta, hogy a tanulmányi átlag és a 
teljesítménytesztek eredményei nem állnak összefüggésben a szövegalkotási teljesítménnyel. 
Azonban a hazai vizsgálatok egyöntetűen bizonyították a szövegalkotás és a tanulmányi átlag 
közti korrelációt (Kádárné, 1990; Molnár, 2002), és nem vitatható a szövegértési és 
szövegalkotási képesség szignifikáns összefüggése sem. Eszerint a jól és gyakran olvasó diák 
sokkal több példát kap arra vonatkozóan, hogy milyennek kell lennie egy megfelelően 
elkészített szövegnek és valószínűsíthető, hogy a hozzáállása is pozitívabb az ilyen típusú 
feladatokhoz (Cs. Czahesz és Vidákovics, 2003; Nikolov, 2003; Molnár, 2002). 
II.2.2 Az anyanyelvi szövegalkotásra vonatkozó hazai vizsgálatok 
Az anyanyelvi nevelésben a fogalmazásírás az egyik legnehezebbnek vélt tevékenység, hiszen 
egy szöveg megírásához mozgósítani kell az összes anyanyelvi képességet, valamint a 
figyelem megosztását is nagymértékben igényli. A fogalmazástanítás éppen ezért az általános 
iskola harmadik osztályában kezdődik és elsősorban egy-egy szövegtípushoz kapcsolódnak az 
ismeretek, amelyeket egészen az érettségiig gyakorolnak a diákok. A témával foglalkozó 
szakirodalmak szinte egyöntetűen Nagy József definíciójára alapoznak, azaz a fogalmazási 
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képesség nem más, mint „összefüggő gondolatrendszerek írásbeli közlésének 
szabályrendszere” (Nagy, 1996:64), tehát a kifejezés kap hangsúlyt a megfogalmazásában. 
Kádárné a nemzetközi fogalmazásvizsgálat szerint elfogadott meghatározás alapján inkább a 
megértetést kívánja előtérbe helyezni, azaz az „…írásbeli kifejezés képessége a nyelvi, 
gondolkodási és együttműködési képességnek, valamint olvasás- és írástechnikai 
készségeknek olyan kommunikációs feladatok megoldására szerveződött együttese, amelyben 
a közlő a címzettet írott közleménye útján tudja befolyásolni” (Kádárné, 1990:19). A 
definícióból kiderül, hogy a fogalmazási képesség egy sor egyéb készség és képesség 
együttese (például nyelvi fejlettség, gondolkodási képesség, információfeldolgozó kapacitás), 
amelyek meghatározó szerepet játszanak abban, hogy az egyén megfelelő módon tudjon 
szöveget létrehozni írásban. A hazai teoretikus és empirikus kutatások íráskészséget érintő 
főbb aspektusaiba és a vonatkozó szakirodalmakba a következő táblázat nyújt betekintést:  
3. táblázat Az anyanyelvi íráskutatás elméleti és gyakorlati munkái 
Kutatási terület Anyanyelv 
Az írásbeliség fejlődése Benczik (2001) 
Az írás folyamata Molnár (1996); Tóth (2001) 
Az írás (szövegalkotás) 
tanítása/az íráskészség 
fejlesztése 
Büky (1984); Tóth (2006); Vinczéné (2008); Lechner (2010) 
Az írás és a 
gondolkodás/tanulás 
kapcsolata 
Baranyai és Lénárt (1959); Cs. Czachesz (2001); Molnár 
(2001); Magnuczné (2003); Molnár és Cs.Czahesz (2003); 
Pintér (2009) 
A tanulók szövegalkotási 
képességére vonatkozó 
mérések 
B. Fejes (1981); Csákberényiné (2007); Deme (1971); 
Dorsicsné és mtsai (1990); Forgács és Szabóné (2000); H.Tóth 
(2000); Hegedűsné (2000); Horváth (1998); Jakab (1983); 
Kádár (2008); Kádárné (1990); Kernya (1988); Molnár (2000, 
2002); Nagy (2009, 2010); Orosz (1972); Vallent (2008) 
Anyanyelvi és idegen 
nyelvi írás 




Az írásbeli szövegalkotás célja összetett és pedagógiai szempontból több területre 
irányulhat. Tóth (2006) szerint szolgálja: 1) a releváns tudás és tapasztalat mozgósítását; 2) az 
új információk és tapasztalatok rögzítését és 3) a tudás átalakítását és bővítését.  
A fogalmazásírás tehát nem csupán önmagukban érdekes és értékes tevékenység, de 
hozzásegít a tanulási-, gondolkodási-, problémamegoldási folyamatok és helyzetek 
fejlesztéséhez (vö. Cs. Czahesz, 2001; Molnár, 2001, Molnár és Cs. Czahesz, 2003; 
Magnuczné, 2003), ugyanakkor a mindennapi életben szükséges szituációk kezeléséhez 
(iskolai, munkahelyi, privát szféra). Mindennek teljesítése érdekében a fogalmazástanítás 
során fontos: 
 a szöveg mikroszerkezetének gyakorlása (mondatalkotás, mondatbővítés- és szűkítés); 
 a szöveg makroszerkezetének gyakorlása (szövegelemzés, bevezetés és befejezés 
íratása, címadás, szövegátalakítás); 
 stílusgyakorlatok (hiányzó szavak pótlása, hasonlatok-megszemélyesítések, 
párbeszédek írása, emlékezetből íratás). 
A fogalmazási ismeretek során meg kell tanítani a diákokkal a) az anyaggyűjtés módját, 
b) a műfaji sajátosságokat, c) szerkesztési ismereteket, d) a mondanivaló tagolásának 
lehetőségeit (előzmény - esemény - következmény), valamint e) a stilisztikai ismereteket is. 
Amennyiben módszertani szempontból közelítjük meg a fogalmazástanítást, akkor a 
következő lépéseket kell véghezvinni (Adamikné, 2002): 1) motiválás és témaadás 
(célkitűzés); 2) anyaggyűjtés; 3) címadás; 4) a mondanivaló megtervezése-elrendezése 
(vázlatkészítés); 5) nyelvi-stilisztikai eszközök gyűjtése; 6) a fogalmazás megíratása; 7) 
önellenőrzés; 8) javítás és javíttatás; 9) közös értékelés. 
A fogalmazástanítás legfőbb kritikája napjainkban egyrészt a motiválás és a visszajelzés 
területét érint. A motiváció kapcsán legnagyobb problémát jelenti a feladatok (taneszköz), a 
funkció (jegyszerzés) és a célközönség (tanár, osztálytársak) behatárolása. A visszajelzés 
szempontjából kevésbé hatékony a szövegek utólagos, tanár általi megjegyzéseket tartalmazó 
értékelés, valamint a fogalmazásírás közben történő, tanár-diák konzultáció sem kap elegendő 
figyelmet. Tóth (2006) javaslatai alapján a fogalmazásírás eredményességét szolgálja:  
a) ha a környezet  gazdag és változatos (feliratok, könyvek), ugyanakkor támogató (ezért a 
diák nem fél hibázni); 
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b) ha a a szövegalkotás: a kezdetektől része a tanulási tevékenységrendszernek, tantárgyközi 
feladat (gondolkodás, kommunikáció eszköze), valamint valódi, fejlesztő hatású feladat 
(motiváló). 
A hatékony fogalmazástanítás érdekében számos kiadvány született az utóbbi időben, 
amellyek segítségével a tanulók szövegalkotási képessége motiváló feladatokkal, innovatív 
eszközökkel és módszerekkel fejleszthető (vö. Samu, 2004; Tóth, 2006; Raátz, 2008). 
Továbbá egyre több gyakorlat és kísérlet vállalja fel a számítógéppel történő íráskészség 
fejlesztését is (Vinczéné, 2008). 
Az anyanyelvi írásbeli szövegalkotási képesség és teljesítmény 
Az anyanyelven történő szövegalkotás az elmúlt 20-30 évben kapott egyre nagyobb figyelmet 
a diákok teljesítményét mérő vizsgálatok kereszttüzén át. A kutatások alapján a tanulók 
fogalmazási képessége - s ennek kapcsán a közlési attitűd, a kifejezőképesség, a nyelvi 
készségek általános fejlődése - nem mutat kielégítő képet sem az általános, sem a 
középiskolai képzésben. A hazai vizsgálatok közül ténylegesen négy kutatás közöl országos 
szintű, reprezentatív eredményeket, amelyek tíz-, illetve ötéves egymás utánisága tükrözik a 
diákság szövegalkotási képességének szintjét az 1970-es évektől napjainkig. Orosz (1972) 
célja elsősorban az volt, hogy a gyakorló pedagógusok számára kidolgozzon egy - a 
fogalmazások objektív értékelésre lehetőséget adó - mérésmetodikai módszert. Kádárné 
(1990) az IEA fogalmazásvizsgálat alapján a magyar tanulók szövegalkotási készségét tárta 
fel és a nemzetközi eredményekkel vetette össze. Majdnem tíz évvel később az érettségi 
standardizálása céljából készített magyar-holland összehasonlító vizsgálatot Horváth (1998), 
amelyben az érvelés műfaját vette górcső alá. Jelentős eredményeket kaptak az iskolai 
műveltség vizsgálata keretén belül is 1999-ben (Molnár, 2002, 2003), ahol kiemelt szerepet 
szántak a fogalmazási képességet meghatározó háttérváltozóknak is. A középiskolás diákok 
szövegalkotási teljesítményéről természetesen jelzésértékűek az anyanyelvi érettségi vizsgák 
pontjait tartalmazó összesített statisztikák is (https://www.ketszintu.hu/publicstat.php). Az 
egyes vizsgálatok főbb adatait szeretném bemutatni az alábbi (4. számú) táblázat segítségével. 
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4. táblázat A hazai országos, reprezentatív szövegalkotási vizsgálatok főbb adatai 
 a) résztvevő 
osztályok 
b) szövegalkotási 
feladat / műfaj 
(c) értékelési szempont 
Orosz 
(1972) 
5., 8.,  




tartalom, szerkesztés, stilizálás 
Kádárné 
(1990) 
8., 12. levél 
élményfogalmazás, 
esszé, érvelés 
összbenyomás, szerkezet, tartalom, 








7., 11. levél összbenyomás, szerkezet, tartalom, 
stílus, nyelvhelyesség, külalak17 
 
A reprezentatív kutatások szinte minden esetben a) vizsgálati mintájuk elemei közé 
vették az általános (8. o.) és középiskolából (11-12. o.) kilépő tanulókat, hiszen ezek a 
csoportok adnak leginkább képet az alap- és középfokú oktatásban elért eredményekről. 
Kivételt csak Horváth (1998) munkája mutat, de ebben az esetben a vizsgálati cél - az 
érettségi vizsga feladatának bemérése - is eltért a többiekétől.  A Molnár Edit Katalin (2002) 
által közölt adatok értelmében pedig az egyes iskolatípusban tanulók közti különbségek is 
feltárásra kerülnek. A vizsgálatokban előforduló b) fogalmazási feladatok műfaji 
szempontból már kevésbé egyeznek, hiszen míg Kádárné (1990) négy, addig Molnár (2002) 
és Horváth (1998) csupán egy műfajban készült fogalmazások alapján vont le 
következtetéseket. Az c) értékelési szempontok alapvetően hasonlóak, kivéve a külalakot, 
amelynek nem minden kutató tulajdonított jelentőséget. Orosz (1972) rendkívül részletes, 18 
szempontból álló értékelési rendszert alakított ki, Kádárné (1990:22) az IEA 
fogalmazásvizsgálatban a Takala-féle képességmodellt használta. Az előbb említett modellt 
adaptálva, illetve némileg módosítva Molnár (2002:216) hat szempontot jelölt meg, 
mindegyikhez egy-egy ötfokú analitikus skálát rendelve. Horváth (1998) az érettségi vizsga 
értékelését megkönnyítő szempontrendszert alkalmazott, amely szintén analitikus skála 
segítségével teszi lehetővé, hogy a fogalmazási minőség kritériumait objektíven lehessen 
                                                 
17Az egyes szempontokhoz 5-fokú ordinális skálát rendelve 
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meghatározni.  A több bíráló által elvégzett értékelések hitelességét statisztikai vizsgálatokkal 
támasztották alá, s módszertani tanulságként Kádárné megállapítja, hogy „…lehetséges az 
összetett szellemi produktumok objektív értékelése, ha az értékelést megfelelő szakértelemmel 
rendelkező bírálók végzik, ha több bíráló vesz részt ugyanazon teljesítmény megítélésében, s 
ha a véletlen hibák mérséklésére kellően kimunkált értékelési útmutatókat, etalonokat 
bocsátunk az értékelők rendelkezésére.” (Kádárné, 1990:61). 
A fogalmazási teljesítmények nyers százalékos eredményeinek tükrében látható, hogy az 
évek, évtizedek múlásával (hasonló értékelési szisztéma alapján) a diákok szövegalkotási 
készsége fejlődést mutat. A közölt adatok szerint például a 12. évfolyamos tanulók 50,4%-ról 
61,1, illetve 69%-ra jutottak el. Annak ellenére, hogy a 2002-es helyzetjelentés nagyon 
gyengének ítéli a hetedik osztályos leszakadónak titulált tanulók fogalmazását, magasabb 
százalékot értek el, mint az 1972-es vizsgálatban mért (nyolcadik osztályos) diákok. 
Természetesen az adatok összehasonlítását óvatosan kell kezelni, hiszen a feladatadás, az 
értékelési szempontok kialakítása nem egy időben, helyen és módon történt. Összességében a 
bemutatott reprezentatív fogalmazás-vizsgálatok valamennyi esetben hiányosságokat vélnek 
felfedezni, és szükségesnek tartják a fogalmazási képesség hatékonyabb fejlesztését mind az 
alap-, mind a középfokú oktatásban. 
A korábban bemutatott országos vizsgálatok mellett számos kisebb mintára épülő 
helyzetfeltárás történt, amelyek nagy részét Molnár (2009) egy nemrégiben megjelent 
tanulmányában szintén összefoglalja. (Az egyes kutatások fontosabb adatait az 1. és 2. 
melléklet tartalmazza). A helyzetfeltáró kutatások (Baranyai és Lénárt, 1959; B. Fejes, 1981; 
Jakab, 1983; Kernya, 1988; H. Tóth, 2000; Dorsicsné és mtsai., 1990; Forgács és Szabóné, 
2000; Hegedűs, 2000; Csákberényiné, 2007; Vallent, 2008; Nagy, 2009; Molnár, 2009; 
Mászlainé, 2010) kezdetben jellemzően az általános iskolás korosztályra terjedtek ki és csak 
az elmúlt pár évben fókuszált néhány szakember a közép-és felsőfokú iskoláztatásban részt 
vevő tanulókra. A kutatási eszközként kiadott írásbeli feladatok elsősorban az elbeszélés 
műfajára vonatkoztak, csupán két esetben írtak levelet a diákok (Hegedűs, 2000; Nagy, 2009). 
A tanulmányok többségében mind kvalitatív, mind kvantitatív jellegű kutatási módszerre 
látható példa (B. Fejes, 1981, Jakab, 1983; Kernya, 1988). Néhány kutatásnál a szerzők 
inkább egy bizonyos szempontot vettek alapul és folytattak minőségi elemzést (Baranyai-
Lénárt, 1959; Csákberényiné, 2007), míg mások analitikus skála segítségével értékelték a 
produktumokat (Dorsicsné és mtsai, 1990; Hegedűs, 2000; Nagy 2009). 
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A 30-40 éve tartó kutatómunkák eredményeként az anyanyelvi szövegalkotás területére 
vonatkozóan a következő megállapítások születtek: 
Az anyanyelvi szövegalkotásra jellemző folyamatot, stratégiát, a műfaji jellemzőket, a  tanulók 
gondolkodását és fogalmazási képességét tekintve: 
 a gondolkodás fejlődése megelőzi a nyelvi kifejezőeszközök gazdagodásának ütemét 
(Orosz, 1972); 
 lényeges fejlődés figyelhető meg a szerkesztés elveiben, de erős visszafejlődés a 
tényanyag gyűjtésében (leírás, jellemzés) és a szavak szelektálása és a szóismétlés 
terén (Orosz, 1972); 
 a jobb fogalmazók jobban összeszedett tartalmat közölnek szorosabban strukturált 
formában (B. Fejes, 1981); 
 a téma különbözősége meghatározza a fogalmazás hosszát, ezért is fontos a motiválás; 
ugyanakkor különbséget lehet tenni a párbeszédet nem tartalmazó és tartalmazó 
fogalmazások között (változatosabb mondatszerkesztés, expresszív elemek) (Jakab, 
1983); 
 a levél műfaji hiányosságai elsősorban a bemutatkozás, indoklás, saját cím leírása 
kapcsán jelennek meg (Hegedűs, 2000); 
 az érvelés műfaja mutatkozik a legkevésbé sikeresnek (Kádárné, 1990), s elsősorban 
az érdekérvényesítés, rábeszélés problémája, saját álláspont kifejezése terén 
boldogulnak nehezen a diákok (Horváth, 1998); 
 a kommunikációjuk énközpontú; a célkitűzés, a tartalom feltárása és elrendezése, a 
szöveg és a fogalmazási folyamat monitorozása terén nagy hiányosságok 
tapasztalhatóak (Molnár, 2009); 
 járatlanok a gyakorlatias szövegek létrehozásában (Hegedűs, 2000), gondolataikat 
nehezen öntik szavakba (Nagy, 2009a), többségük nincs tisztában a tanuláshoz 
szükséges kulcsfontosságú anyanyelvi képességeknek (Forgács és Szabóné, 2000); 
 a szövegek szegényes szókinccsel bírnak, fantáziátlanok, leggyengébb eredmények a 
mondatszerkezetek és a stílus területén jellemzőek (Dorsicsné és mtsai, 1990); 
 középiskolás korra a tömegkommunikáció hatására elindul a „nyelvromlás” folyamata 
(Orosz, 1972:62), a mindennapokban a szóbeli, beszélt nyelvhez közel álló szövegek 
is gyakoriak (sms, chat, e-mail), s ez a diákok által gyakran használt kommunikációs 
forma az igényes, írott nyelvet veszélyezteti (Vallent, 2008, Nagy, 2009a). Ezzel 
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szemben (Molnár, 2002) nem talált összefüggést a populáris kultúra és a fogalmazási 
teljesítmény között. 
 a szövegtípusra vonatkozó ismeretek, a világismeret hiánya, valamint az olvasó 
elvárásainak ismeretlensége is okozza a gyenge szövegalkotási munkákat (Nagy, 
2009a). 
 A szövegalkotási eredményekkel összefüggésben lévő háttérváltozókat tekintve: 
 család szocioökonómiai- és kulturális hátteréből fakadó különbségek meghatározóak 
(Orosz, 1972, Kádárné, 1990; Hegedűs, 2000; Molnár 2002, Nagy, 2009b, Mászlainé, 
2010); 
 a szövegalkotási képességet a szülők iskolázottsága 77,4%-ban határozza meg (Csapó, 
2001); 
 az írásbeli kommunikáció színvonala és az iskolai eredményesség, az attitűd, az iskola 
kultúrájának elfogadása (magatartás-szorgalomjegy) között összefüggés áll fenn, 
azonban az iskolarendszerünk szelektivitása növeli a tanulói teljesítmények nagy 
eltéréseit (Molnár, 2002). 
A szövegalkotási teljesítményben mutatkozó problémák okait tekintve:   
 a tantervi meghatározások alapján háttérbe szorul a nyelvi-kommunikációs képességek 
fejlesztése, az irodalmi, kultúraközpontú ismeretek közvetítése mellett (Orosz, 1972; 
Molnár és Cs. Czahesz, 2003; Tóth, 2008); 
 késői iskolaszakaszban kezdődik a fogalmazás tanítása, amelyre egyébiránt is kevés 
időt szánnak a pedagógusok (Tóth, 2008); 
 a nyelvi megformálás módja, technikája csak a magyar nyelv-és irodalom órákon 
kerül fejlesztésre (Orosz, 1972); 
 a pedagógusok nem kapnak elegendő felkészítést a fogalmazástanítás speciális 
feladatainak ellátására a képzőintézményekben (Orosz, 1972); 
 a diákok iskolán kívüli ismereteinek mozgósítása nem megfelelő mértékű (Orosz, 
1972); 
 a család szocioökonómiai- és kulturális hátteréből fakadó különbségek meghatározóak 
(Orosz, 1972; Hegedűs, 2000; Kádár, 2008; Molnár, 2002;); 




a szövegalkotási teljesítmény fejlesztése érdekében tett javaslatokat tekintve: 
 az olvasóközpontú megközelítés kialakítása és a racionális gondolkodás fejlesztése 
(Baranyai és Lénárt, 1959); 
 olvasásra motiválás, amely hatással van az írásbeli szövegalkotásra (Kádár, 2008; 
Forgács és Szabóné (2000); 
 feladatteljesítésre motiváló témaválasztás (Molnár, 2000); 
 többféle szövegtípus alkalmazása (Hegedűs, 2008), valódi szövegek (Tóth, 2008; 
Magnuczné, 2003); 
 a szövegek formája által közvetített tartalom megértésére felkészíteni (Hegedűs, 
2000);  
 folyamatos gyakorlás IKT alapú feladatokkal (Vinczéné, 2008); 
 a szöveg- és mondatszint vizsgálatára és fejlesztésére nagyobb hangsúlyt fektetni 
(Jakab, 1983); 
 a fogalmazástanítást tantárgyközi feladatként szemlélni (Orosz, 1972; Tóth, 2008); 
 a fogalmazás során használatos stratégiák tanítása (Tóth, 2008; Magnuczné, 2003); 
 támogató, bátorító környezet biztosítása (Tóth, 2008); 
 felzárkóztatás, ismétlés (Forgács és Szabóné, 1999), esélyegyenlőség biztosítása, 
differenciálás (Orosz, 1972; Forgács és Szabóné, 1999); 
 irányított olvasás alkalmazása, szövegfeldolgozási szempontok tudatosítása, 
figyelemfejlesztő gyakorlatok megoldatása (Forgács és Szabóné, 1999); 
 hangsúlyt kell kapnia a szóbeli és írásbeli regiszter közötti különbség érzékeltetésének 
(Vallent, 2008); 
 össze kell kapcsolni az anyanyelvtanítás során az ismeretek elsajátítását a képességek 
fejlesztésével (Nagy, 2009a); 
 a fogalmazási képesség fejlesztése közvetlen módon történjék, a mondanivaló 
kidolgozása is kapjon szerepet a nyelvhelyesség, stilisztika mellett (Molnár, 2000); 
 saját élmények elmondására lehetőséget adó, kreatív írások ösztönzése (Jakab, 1983); 
 pedagógusképzés gyökeres átalakítása (Molnár és Cs.Czahesz, 2003) és a a mérési, 




A beszéd elsajátításához képest az anyanyelvi írástevékenység tanulás útján történik, s 
jellemzően az intézményes nevelés keretei között kerül kialakításra és fejlesztésre. Az 
írástanulás mechanizmusától függetlenül vannak jól és gyengén író tanulók, akik jelentős 
eltéréseket mutatnak az írásuk tervezése, kialakítása és ellenőrzése során. Szinte valamennyi 
fázisban megmutatkozik az a fajta különbség, amelyet a lokális és globális szemlélet jellemez. 
A jól írók képesek holisztikusan, inkább a tartalmi és jelentéstani szempontokat előtérbe 
helyezve tervezni - alkotni - ellenőrizni, míg a kevésbé jól írók minden aspektust tekintve 
megmaradnak a lokális, azaz a nyelvtani, helyesírási problémák fókuszában. A jól látható 
eltérések kompenzálása érdekében kiemelt szerepet játszanak az írást, és - a legösszetettebb 
anyanyelvi készségeket igénylő - fogalmazástanítást jellemző módszertani eljárások és 
fogások. Mindezek ugyanis nagymértékben segíthetnek (a szövegalkotási képesség 
fejlesztésén túl) egyéb kognitív és affektív (tanulási, gondolkodási, problémamegoldási) 
folyamatok és helyzetek kialakításában is. A magyarországi kutatások zöme a szövegalkotási 
teljesítményt a produktumok elemzésével vizsgálta jellemzően kvalitatív és kvantitatív 
módszerekkel. Az eredmények rámutattak az általános és középiskolás tanulók szövegalkotási 
képességeiben mutatkozó hiányosságára, ugyanakkor kijelölték a fejleszthetőség útját, és 
rögzítették azokat a háttértényezőket, amelyek meghatározó szerepet játszanak az egyén 
fogalmazási képességének kialakulásában és fejlődési folyamatában. 
II.3 Az idegen nyelvi írás 
Az idegen nyelvi tudásra és - szövegalkotásra vonatkozó kutatások nemzetközi és hazai 
viszonylatban is összegzésre kerülnek az alfejezetben. 
II.3.1 Az idegen nyelvi írásra vonatkozó kutatások 
A XXI. század elején szinte tengernyi a második nyelvi írás témakörében megjelent 
szakirodalom, bár Krashen (1984) megállapítása szerint az 1980-as években még lényegesen 
kevesebb íráskutatással találkozhattunk. Ezzel szemben Silva (1988) úgy gondolta, hogy 
elegendő olyan munka áll rendelkezésre, amelyek már a megjelenés időszakában vagy 
korábban kezdődő folyamatos kutatásra támaszkodnak. Krashenhez hasonlóan Krings (1994 
összegzi Szőke, 2009: 45) is azt az álláspontot képviseli, hogy jóval kevesebb az idegen nyelvi 
szövegalkotásra vonatkozó tanulmány az anyanyelvi szövegprodukciót vizsgáló, elemző 
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kutatás mellett. Azt javasolja, hogy az anyanyelvi írásfolyamatra irányuló kutatások 
eredményeire alapozhat az idegen nyelvű írás is. 
A kezdeti vizsgálatok elsősorban az első nyelvi kutatásokra támaszkodtak a módszerek és 
az eszközök terén, valamint a második nyelvi írástevékenység egészét próbálták meg feltárni 
azáltal, hogy a sikeres és kevésbé sikeres megoldásokat és viselkedéseket fogalmazták meg 
(Chelala, 198118, Jones, 198219 hivatkozza Krapels, 1990). A későbbi tanulmányok már jóval 
specifikusabb szempontok szerint vizsgálták az írástevékenységet és -folyamatot. Krapels 
(1990) áttekintése alapján megfogalmazható, hogy a ’80-as évek közepéig lezajló empirikus 
vizsgálatok eredménye szerint: 
a) nagymértékű hasonlóság fedezhető fel az első és második nyelvi írásfolyamat és 
írástevékenység között (Zamel, 1982, 1983; Martin-Betancourt, 1986; Raimes, 
1985a); 
b) a gyengén írók esetében a szövegalkotási kompetencia általános szintje sokkal 
inkább befolyást jelent a szöveg minőségére, mint a nyelvi kompetencia (Hall, 
1987; Jacobs, 1982; Jones, 1982; Raimes, 1985b; Zamel, 1982, 1983); 
c) a második nyelvi írásfolyamatban az első nyelv hatása érezhetően megjelenik a 
tervezés, javítás szintjén is (Arndt, 1987; Friedlander, 1990; Hall, 1987); 
d) a második nyelvi írástanításban alapozni kell az első nyelvi írástanításra, a 
folyamatorientált írástanításra (Edelsky, 1982; Johns, 1985; Diaz, 198520 
hivatkozza Krapels, 1990; Rorschach, 198621 hivatkozza Krapels, 1990). 
Az idegen nyelvi írás tevékenységének vizsgálata Zamel (1983, 1985) és Raimes 
(1985a,b) nevéhez fűződik abból a szempontból, hogy nekik köszönhetően kezdődött el az a 
kutatási folyamat, amely a mai napig meghatározó. Szintén elsőként tárták fel az idegen 
nyelvi írásbeli szövegalkotás folyamatát, többek között az egyéni jellemzőket is 
figyelembevéve. Zamel (1983,1985) saját egyetemista tanítványai írástevékenységét vizsgálta, 
elsősorban az írás előkészítő, az írástevékenység és a javítás, átdolgozás szakaszaira 
                                                 
18Chelala, S. (1981): The composing process of two Spanish-speakers and the coherence of their expository 
texts when writing in English and Spanish. A case study. Unpublished Doctoral Dissertation. New York 
University. 
19Jones, S. (1982): Attention to rhetorical form while composing in a second language. In C. Campbell, V. 
Flashner, T. Hudson, and J. Lubin (szerk.): Proceedings of the Los Angeles Second Language Research Forum, 
2. 130-143. Los Angeles: University of California at Los Angeles. 
20Diaz, D. (1985): The process classroom and the adult L2 writer. Unpublished doctoral dissertation, 
Columbia Universtiy Teachers College. 
21Rorschach, E. (1986): The effects of reader awareness: A case study of three ESL student writers. 
Unpublished doctoral dissertation, New York Universtiy. 
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fókuszálva. A hangos-gondolkodtatás módszerét alkalmazva állapította meg a jól és gyengén 
író diákok közti különbséget. Az általa kapott eredmények szinte megegyeznek az első nyelvi 
írástevékenység kapcsán összefoglaltakkal, ugyanis a gyakorlott írók több időt töltöttek el a 
szöveg felvázolásával, ötletek gyűjtésével. A szöveg létrehozása során jóval többször 
átolvastak egy-egy mondatot, átírtak bekezdéseket, kihúztak gondolatot, mint a gyengén író 
társaik. A kevésbé jól íróknak nehezen sikerült a mondatokat megformálni, sokszor 
megálltak. Akiknek könnyebben ment az írás, inkább tudtak a tartalomra koncentrálni 
(például ha nem ismert egy szót, akkor kihagyta, vagy odaírta anyanyelvén, majd visszatért 
rá). Az egyik hallgató az ötleteit a „moziban vetített filmkockákhoz” hasonlítja, mivel a 
gondolatai az írás során egymás után jelennek meg (Zamel, 1983:177). A leggyengébb diák 
számára a szövegírás nem volt más, mint szavak, mondatok, bekezdések halmaza, és amit 
leírt, azon már nem változtatott.  
Raimes (1985a) kutatásmódszertani szempontból összetettebb, átfogóbb módon vizsgálta 
nyolc egyetemista írásfolyamatát, akiket gyakorlatlan íróként definiált. Vizsgálata a 
következőkön alapult: 1) a hangos-gondolkodtatás módszere, 2) esszéírás (téma: „Mesélj 
valami szokatlanról, ami veled történt”), 3) nyelvi szintfelmérő (nyelvtan, szókincs, 
szövegértés), 4) kérdőív (nyelvtanulási szokások, attitűd), 5) vélemény a hangos-
gondolkodtatás módszeréről.  A tervezés szintjén megerősítette Zamel (1985) eredményét, 
miután a diákok kevés időt szántak erre a szakaszra, és ami eszükbe jutott, azt rögtön leírták. 
A szövegeiket átlagosan tizenegyszer olvasták át és összesen 103 javítás, változtatás történt a 
nyolc esszében, amelyek többsége a nyelvtanilag helyes mondatokra koncentrálódott. A 
kutatás eredményeként a szerző azt is megállapította, hogy a diákok tisztában vannak azzal, 
hogy nyelvtanulóként hibázni fognak, és a korrekciót a tanáruktól várják el. A szerző kiemeli, 
hogy az írás, mint a nyelvtanulás egyik hasznos eszköze elsődleges szerepet játszik (Raimes, 
1985a:252). Továbbá javasolja az íráskészséget fejlesztő órákon a szóbeli kommunikáció 
erősítését, azaz a gondolatok, mondatok, szókincs közös generálását is (Raimes, 1985b). 
Zamel és Raimes eredményei - bár nagyban meghatározták a második nyelvi írásfolyamat 
megismerését - mégsem tudtak teljes képet nyújtani a problémáról. Ennek oka, hogy nem 
vizsgálták az anyanyelvi íráskészséget, ezért nem fedték fel az összefüggést az anyanyelvi és 
idegen nyelvi íráskészség minősége között (Silva, 1988). 
Jones és Tetroe (1987) hat spanyol diák megfigyelését végezte el fél évig tartó időszak 
alatt, és megállapították, hogy a második nyelvi írás során a diákok az anyanyelvet különböző 
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mértékben használták, és általában az idegen nyelvi szókincs hiánya eredményezte az 
anyanyelv megjelenését. Szintén ennyi ideig tanulmányozta Urzua (1987) négy ázsiai 
gyermek (negyedik és hatodik osztályosok) angol nyelvi írástevékenységét és -folyamatát. 
Véleménye szerint a tanulók idegen nyelvi írása hasonló módon fejlődött, mint 
anyanyelvükön. Legnagyobb eredményként emelte ki, hogy három alapvető szövegalkotási 
készséget sajátítottak el a tanulók, mégpedig: 1) a hallgatóságra való odafigyelést, 2) stílus 
érzékenységet és 3) a nyelv erejének megtapasztalását.  
Az idegen nyelvi szövegalkotás során felmerülő nehézségeket Bárdos (2000) a 
következőkben látja:  
 nehezebb a tervezés, valamint nem nagyon sikerül megvalósítania az eltervezett 
elképzeléseket; 
 a leírás sok munkával, kínlódással és szótárhasználattal jár, amitől nem elég 
gördülékeny a szöveg; 
 nem mindig sikerül eléggé középpontban tartani a legfontosabb témát; 
 a szövegek ellenőrzése felületes, továbbá az elkészült műben több hiba van; 
 a megírt szöveg elrendezése kulturálisan idegen a célnyelv elfogadott szerkezetei 
között; 
 érveléskor a körülmények nincsenek megfelelően leírva, kevés köztük a meghatározás 
és a példákkal való alátámasztás, ehelyett inkább érzelmi megnyilvánulásokkal lehet 
találkozni érvek helyett. 
II.3.2 Az idegen nyelvtudásra és szövegalkotásra vonatkozó hazai vizsgálatok 
Az idegen nyelvi íráskészség felmérései alapján az általános és középfokú oktatásban részt 
vevő diákok nyelvi kompetenciájáról egyre több információ áll rendelkezésünkre hazai 
viszonylatban is. Az idegen nyelvi íráskutatás elméleti és empirikus munkái az alábbi szerzők 
nevéhez köthetők (5. számú táblázat): 
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5. táblázat Az idegen nyelvi íráskutatás elméleti és gyakorlati munkái 
Kutatási terület Idegen nyelv 
Az írásbeliség fejlődése Gál (2002) 
Az írás folyamata Szalay (2003), Szőke (2009) 
Írásstratégia Nikolov (2003b), Szalay (2006) 
Az írás (szövegalkotás) 
tanítása/az íráskészség fejlesztése 
Bárdos (2000), Gál (2002), Horváth (2003), 
Kerékgyártó és Lengyel (1955), Kiszely (1999), 
Lengyel (1999), Papp (2001), Szolár (2002) 
Az írás és a 
gondolkodás/tanulás kapcsolata 
Mászlainé (2010) 
A tanulók szövegalkotási 
képességére vonatkozó mérések 
Józsa (2003), Bors (2009), Bors, Lugossy és  (2001), 
Bukta (2001), Bukta és Nikolov (2002), Csapó, 
(2001) 
Anyanyelvi és idegen nyelvi írás Papp (1993), Kecskés és Papp (2000), Kiszely (2006) 
A kutatások mindegyikére szinte jellemző, hogy: 
 a beszédértés, beszédhallás és íráskészség területét mérik, és sajátosságánál fogva 
hiányosabb a beszédkészség vizsgálata (kivételt képez például Nikolov, 2003b); 
 a tanult idegen nyelvek közül a legnépszerűbb angol és német nyelvre irányulnak, az 
általános és középiskolai szintet is reprezentálva; 
 a nyelvi teljesítményeket a háttértényezők ismeretében és összefüggésében tárják fel.  
A vizsgálat területek alapján a diákok szövegalkotási képességére vonatkozó méréseket 
ismertetem részletesebben. 
Az idegen nyelvi írásbeli szövegalkotási képesség és teljesítmény 
A reprezentatív és térségi vizsgálatok (6. táblázat) eredményei átfogó és egyértelmű képet 
mutatnak a hazai idegennyelvi teljesítményről és feltárnak bizonyos összefüggéseket is. (A 
vizsgálatok részletesebb adatait és jellemzőit a 3. és 4. melléklet, eredményeiket az 5. és 6. 
melléklet tartalmazza.)  
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6. táblázat Az idegennyelv-tudásra vonatkozó vizsgálatok  
országos, reprezentatív 
vizsgálatok 
a) 2000 tavasz (Csapó, 2001); b) Az iskolai műveltség 
vizsgálata (Bukta, 2001; Bukta és Nikolov, 2002); c) 2003 
OKÉV (Józsa, 2003; Józsa és Nikolov, 2005) 
térségi vagy kismintás 
vizsgálatok 
a) 1999 (Alderson, 2001); b) Pécs (Bors és mtsai., 1999, 2001); 
c) Baranya  megye (Bors, 2009); d) Pécs és Eszék (Djigunovic, 
Nikolov és Ottó, 2006, 2008) 
 
Az említett kutatások eredményei azonban egymással nehezen összevethetők, mivel az 
mérőeszközök és értékelési módon nem ekvivalensek, tehát a konstruktum, feladattípus, 
szöveg, részkészségek aránya, értékelési eljárásokban nem szerepel közös elem (Nikolov, 
2003). A vizsgálati minták jellemzői, hogy az országos kutatásokban gyakoribb az általános 
és középiskolai diákok felmérése, még a térségi vizsgálatok vagy csak egyik, vagy csak másik 
korosztály idegen nyelvi ismereteit méri. A mérőeszközök minden esetben az idegen nyelvi 
szint mérésére kidolgozott (valid és reliábilis) tesztek, amelyek dominánsan az olvasás, írás, 
hallás készségeire fókuszálnak és egy esetben sem vonatkozik a beszédkészség vizsgálatára22. 
Jellemző viszont az idegennyelv-tanulást és attitűdöt, valamint egyéb háttéradatokat23 feltáró 
kérdőív alkalmazása (Csapó, 2001; Józsa, 2003; Józsa és Nikolov, 2005; Djigunovic, Nikolov 
és Ottó, 2006, 2008). 
A vizsgálatok összességében a következő megállapítások érvényesek a magyarországi 
általános és középfokú oktatásban tanuló diákok idegennyelv-tudására: 
 A “tanulók jelentős része a tantervekben és követelményekben az adott korosztályok 
számára megfogalmazott célokkal összemérhető színvonalon elsajátított legalább egy 
idegen nyelvet” (Csapó, 2001:35); 
 Az iskolai oktatás egyenetlen, az írászkészség alacsony színvonala, az angol 
nyelvtudás alacsony szintű és gyenge fejlődést mutat (Bukta, 2001; Bukta és Nikolov, 
2002); 
 A tanulók közötti különbségek nagyon jelentősek és forrása az iskolán kívüli 
tényezőkben keresendő, amelyek bevonása az oktatásba elengedhetetlen; 
                                                 
22Valószínűleg a nehézséget a technikai lebonyolítás és nagyszámú minta jelenti ebben az esetben. 
23Nem, szülői végzettség, tantárgyi eredmények, idegen nyelvi attitűd, nyelvtanulási cél, feladatok 
nehézsége, heti nyelvórák száma. 
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 A vizsgált nyelvi készségek közül mindkét nyelvből az olvasott és hallott szöveg 
értése bizonyult eredményesebbnek az íráskészségnél, kivéve a 6. osztályosokat 
(Csapó, 2001; Józsa, 2003); 
 Az általános és középiskolások tekintetében az idegen nyelvi ismeretek elsősorban a 
nyelvtani jelenségek esetében különböznek (Bukta, 2001): hetedik osztályban egyes 
nyelvtani jelenségekkel nincsenek tisztában, pontatlan a tudásuk; 
 A nyelvi készségek korrelációi szerint a hetedik osztályban a hagyományos feladatsor 
és a fogalmazási feladat, valamint az integrált olvasás, írás és olvasási feladat között 
(0,58) mutatkozik meg. Legkevésbé tételezhető fel kapcsolat a fogalmazás és olvasás 
között valamennyi évfolyamon, tehát nincs összefüggés az olvasott szöveg értése és a 
fogalmazás között (Bukta és Nikolov, 2002); 
 A negyedik évfolyamon a folyamatos jelen idő, a létezés kifejezése, a tagadás és a 
többes szám kifejezése a négy leggyakoribb nyelvi jelenség, továbbá a szövegek 
minőségét nem a szöveghossz, hanem a szóhasználat megfelelőségi szintje és 
helyessége mutatja meg (Bors, 2009); 
 Az anyanyelvi és idegennyelvi teljesítmények együtt mozognak, az anyanyelvi változó 
szignifikánsan hozzájárul az összes részkészség eredményéhez, tehát bizonyított az 
interdependencia hipotézis (Djigunovic, Nikolov és Ottó, 2006); 
 Az értékelési folyamatban alkalmazott KER-skálák nem adnak megbízható alapot az 
egységes elbírálásra, tehát a megbízhatóság érdekében azt standardizálni érdemes 
(Bors és mtsai, 1999, 2001). 
II.3.3 Összegzés 
Az idegen nyelvi íráskutatás annak ellenére, hogy kezdetben az anyanyelvi írásfolyamatok 
jellemzőit fogadta el, az utóbbi fél évszázad során jelentős fejlődésen ment keresztül és az 
írástevékenység számos szegmensét feltárta. A kutatások legnagyobb része a jól és gyengén 
író egyetemisták és felnőttek körére vonatkozott a tervezés - írás - ellenőrzés fázisait 
elemezve. Az eredmények számos ponton igazolták az anyanyelvi írás vonásait (azonban 
sokszor anélkül, hogy az adott kutatási minta anyanyelvi írását is vizsgálták volna). Az idegen 
nyelvi írástanítás során is elengedhetetlen a fokozatosság, a mikrokészségek fejlesztése és a 
megfelelő feladattípusok kiválasztása. A hazai íráskészség vizsgálatok - a beszéd, hallás és 
olvasásnyelvi készségeket mérő eredmények tükrében összehasonlítva - bizonyították, hogy a 
legkevésbé sikeres és leginkább fejlesztendő területet jelent az írás jelenti. 
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II.4 Az anyanyelvi és idegen nyelvi írásfolyamat hasonlóságai és 
különbségei 
Az anyanyelven és idegen nyelven történő szövegalkotás egymástól nehezen függetleníthető, 
amelyet a szövegalkotási folyamat és produktum ismeretében igazolnak az alfejezetben 
felvázolt korábbi, empirikus kutatások.  
II.4.1 Az anyanyelvi és idegen nyelvi írásra vonatkozó összegzések  
Az első és második nyelven történő írás és szövegalkotás kutatási területe nemcsak 
kontrasztív retorikai szempontból érdekes, de foglalkoznak vele az anyanyelvi fejlesztés, az 
idegennyelv-oktatás és a kétnyelvűség iránt érdeklődő szakemberek is. Az idegen nyelvi írás 
és szövegalkotás kutatásában alapvetőnek tekinthető az anyanyelvi szövegalkotásra jellemző 
tevékenység, különösen azok a jellemzők, amelyek a jól és kevésbé jól író diákoknál 
fordultak elő. Felfedezték ugyanakkor az anyanyelvi fogalmazási képesség iránt érdeklődők 
is, hogy idegen nyelvi íráskutatások számos tanulságos, hasznosítható gondolatot 
tartalmaznak, s azt tapasztaltuk, hogy a teoretikus és empirikus megközelítések egyaránt 
figyelembe veszik az anyanyelvi, az idegen nyelvi szövegalkotásra vonatkozó eredményeket, 
illetve azokat az összehasonlító vizsgálatokat, amelyekben az első és második nyelvi írásra 
vonatkoznak. Kutatások sokasága kereste a választ az alábbi kérdésekre (vö. Krapels, 1990): 
 Mennyiben hasonlít és/vagy tér el az anyanyelvi és idegen nyelvi szövegalkotás 
folyamata, illetve eredménye? 
 Létezik-e nyelvi transzfer a különböző nyelveken való írás során? 
 Milyen összefüggés tapasztalható az anyanyelvi fogalmazási képesség, az idegen 
nyelv ismerete és az idegen nyelvi fogalmazási képesség között? 
 Milyen szerepet játszik a fogalmazási feladat témája az adott nyelv 
szempontjából? 
 Hogyan valósul meg, és mennyiben befolyásolja a szövegalkotás eredményét az 
instrukció, az ellenőrzés, a javítás módszere? 
 Milyen különbségek adódnak a szövegalkotás folyamata és a produktum kapcsán 
a jól és gyengén írók esetében? 
 Milyen stratégiákat alkalmaznak az anyanyelvi és idegen nyelvi szövegalkotás 
során? 
 Milyen a hatékony írástanítás és osztálytermi környezet?  
A kutatási tevékenységek legfőbb jellemzői Krapels (1990) összegzése alapján a 
következő aspektusok alapján ismerhetők meg: a) a kutatási módszer szempontjából, ezen 
belül is:  
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 a szövegalkotási folyamat vizsgálata céljából: elsősorban a hangos-gondolkodtatás 
(thinking aloud protocol) módszere; közvetlen megfigyelés; video-, audiofelvétel; 
kérdőív. 
 a szövegalkotási produktumok vizsgálata céljából: a szövegek holisztikus és analitikus 
szempontú értékelése; vázlatok elemzése. 
b) a vizsgálati minta szempontjából: viszonylag kevés, sokszor maximum 4-6 fő; 
középiskolások, egyetemisták; spanyolok, kínai anyanyelvűek; a kutatók saját tanítványai. 
c) a vizsgálati eszköz, illetve feladat szempontjából: az írásbeli szövegalkotási feladat 
száma változó (egy, de akár egész félévet igénylő feladatok); a műfaji sokszínűség jellemzi 
(leírás, érvelés, személyes/hivatalos stílus); a feladat végrehajtására szánt idő változó tartamú 
(20 perc - korlátlan időtartam). 
d) a kutató személye szempontjából: többségében női kutatók. 
Az angol nyelvű szakirodalmak alapján megállapítható, hogy az anyanyelven és idegen 
nyelven történő írás folyamatára és eredményeire vonatkozóan nem hagyhatók figyelmen 
kívül az első vagy második nyelvre vonatkozó megállapítások. Ennek némileg ellentmond 
Silva (1993) véleménye, ugyanis szerinte az idegen nyelvi írás tanárainak túl kell lépniük az 
anyanyelvi írásfolyamatokkal kapcsolatos eredményeken, és kifejezetten az idegen nyelvi 
írásfolyamatok tanulmányozásából kell kiindulniuk. Az első és második nyelvi szövegalkotás 
hasonlóságait és különbségeit Krapels (1990) és Silva (1988) is összefoglalja, de kronológiai 
szempontú áttekintést ad Raimes (1985a) és Zamel (1987) is több tanulmányában. Az első és 
második nyelvi írásfolyamat kapcsolatára, az egyes vizsgálati területekre vonatkozóan 
részletes szakirodalmi áttekintést kaphatunk Silva (1993), Cumming (2001), Matsuda (2003), 
Matsuda és Silva (2005), Van Weijen és mtsai (2009) jóvoltából is. 
II.4.2 Az írás folyamata és produktuma anyanyelven és idegen nyelven az 
összehasonlító vizsgálatok tükrében 
Morange és Silva (1988) összefoglaló tanulmányukban megállapítják, hogy nem bizonyítható 
teljes mértékben az első és második nyelvi írásfolyamat egyezése annak ellenére, hogy a korai 
vizsgálatok jóval több hasonlóságot és egyértelmű transzferhatást mutattak ki felnőtt 
nyelvtanulók és kisgyermekek esetében. Az is igazolódott azonban, hogy sok anyanyelvén jól 
író személy idegen nyelven is képes volt magas színvonalú szöveget alkotni egy kevésbé jó 
idegen nyelvi tudásszint esetén is. Edelsky (1982) tanulmányában első, második és harmadik 
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osztályos spanyol-angol kétnyelvű gyermekeket megfigyelését írta le és megállapította, hogy 
az anyanyelvi írásfolyamat minden aspektusa megtalálható a második nyelvi írás során is. A 
kilenc vizsgált tanuló írástevékenysége során szerepet játszott az írásstratégia, a két nyelv 
írásrendszere, a gyerekek műveltségi háttere, a második nyelv ismerete és a 
szociolingvisztikai háttér. Edelsky kutatási mintájával és módszerével ellentétben Silva (1982, 
1983) egyetemi hallgatók anyanyelven és idegen nyelven, többféle műfajban (narratív, illetve 
érvelő esszé, elemzés) írt szövegeit vizsgálta. A diákok különböző országokból érkeztek 
legalább hat anyanyelvet képviselve. Az írásfolyamataikat elemezve a szerző az anyanyelvi és 
idegen nyelvi szövegalkotás terén megmutatkozó különbségekre fókuszált az alábbi 
szempontokat helyezve előtérbe: 
a) az írás folyamatának egyes szakaszai: a tervezés, írás és javítás; 
b) retorikai (téma, olvasó, bekezdések, forma, stílus, szervezettség) és 
c) nyelvészeti (mondatok, kifejezések, szókincs, helyesírás) megoldások.  
Az eredmények azt mutatták, hogy a) az írás folyamata során a tervezés hosszabb időt 
vesz igénybe, hiszen a feladat megértésére is koncentrálnak. Több hallgatót viszont frusztrált 
az idegen nyelvi közönség ismeretlensége: „Amikor angolul írom a fogalmazásomat, az 
olvasó idegen számomra és nem tudok túl sokat róluk.” (Silva, 1992:33).  Ezzel szemben 
Kiszely (2006) hazai középiskolásokat vizsgálva (n=30) nem talált eltérést a magyar és angol 
nyelvű írásfolyamat előkészítési-tervezési szakaszában. Az általa megfigyelt diákokra egyik 
nyelven sem jellemző a jegyzet- vagy piszkozatkészítés. Idegen nyelven kevesebbet terveznek 
globálisan és lokálisan is, nehezebben dolgozzák ki a témát és az ötleteik „nem találnak utat” 
a szövegben.  
Maga az írástevékenység - azaz amíg a gondolattól eljutottak a szövegig - kevésbé 
folyamatos és egyszerűbb szavakat, illetve rövidebb mondatokat használnak, mint 
anyanyelven. A szerzők a gondolataikat és szándékaikat kevésbé képesek kifejezni és 
általában az anyanyelven megfogalmazottakat fordítják le az idegen nyelvre: „…amikor 
kínaiul írok, a mondataim úgy ömlenek, mint a tinta a tollamból”. …de amikor angolul írok… 
inkább lefordítom…angolra” (Silva, 1992:34).  
A javítás, átnézés szakaszában idegen nyelven inkább a helyesírás és nyelvtan területeire 
koncentrálnak az írók és kevésbé kap szerepet a tartalom, a szerkesztés és stílus. Ezzel 
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megerősítésre kerültek azon eredmények (Hall, 198724 hivatkozza Krapels, 1990), amelyek 
szerint a diákok második nyelven a lexikai, nyelvtani problémákra tudnak figyelni és 
kevesebbszer, kevésbé hatékonyan tudják megvalósítani az átolvasást, ellenőrzést. Kiszely 
(2006) mind anyanyelven, mind idegen nyelven hasonló eredményeket mutatott fel az 
írástevékenység és az ellenőrzés fázisaiban a jól és gyengén írókra vonatkozóan. Kutatásában 
nyelvtől függetlenül erőteljesebben fókuszáltak a gyakorlott írók a tartalomra és szókincsre, a 
gyengén írók pedig a helyesírásra.  
A b) retorikai szempontú megfigyelés kapcsán Silva (1992) arra hívja fel a figyelmet, 
hogy stilisztikai, gondolkodásbeli, formai és egyéb eltérések alapvetően erednek a kulturális 
különbségekből is. Példaként állítja az angol és kínai diákok esszéit, ahol az angolok a rájuk 
jellemző deduktív gondolkodásmódból adódóan a tételmondattal kezdenek és az okozattól 
haladnak az ok felé. A kínai tanulók viszont - az induktív gondolkodás eredményeként - az 
okoktól jutnak el az okozatig. Stilisztikai szempontból szintén tipikus az angol nyelv esetében 
a direkt, míg a japánoknál az indirekt közlés alkalmazása, mivel a direkt megfogalmazásokat 
udvariatlanságnak tartják.  
A fogalmazások c) nyelvezetében legnagyobb problémaként a szórend, a prepozíciós igék 
használata, az összetett főnevek jelentek meg, valamint az, hogy a nyelvi korlátokból adódó 
szegényesebb szókincsük miatt nem tudják úgy kifejezni magukat, ahogy szeretnék. Egyéb 
lexikoszemantikai jellegzetesség a szinonimák alacsonyabb száma, a kevésbé változatos 
kohéziós eszközök használata. Az idegen nyelven íródott szövegek összességében 
rövidebbek, egyszerűbb kidolgozásúak, továbbá kevésbé figuratív a nyelvezetük. Az első és 
második nyelvi írás közti korreláció ugyan kimutatható, de mérsékelten.  Silva (1992) a 
diákok véleményét is kikérte az írástevékenység fejlesztése kapcsán négy témakörben 
(írásfolyamat, kultúra, osztálytermi gyakorlat, nyelv), amelyekre a következő javaslatokat 
kapta (7. számú táblázat): 
                                                 
24Hall, C. (1987): Revision strategies in L1 and L2 writing tasks: A case study. Unpublished doctoral 




7. táblázat Az írástevékenység fejlesztésére tett tanulói javaslatok (forrás: Silva, 1992) 
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Crerand (1993, 1994) 70 fős egyetemistákból álló mintán, csaknem 300 esszé kvalitatív 
és kvantitatív vizsgálatával kereste a választ arra, hogy: 
 milyen hatással van az anyanyelvi íráskészség az idegen nyelvre,  
 milyen hatással van az idegen nyelvi szint az idegen nyelvi íráskészségre, 
 milyen szerepe van az instrukciónak az idegen nyelvi írásra.  
Eredménye azért érdekes, mert a kvantitatív adatok szerint kimutatható az anyanyelvi 
idegen nyelvre való hatása az íráskészség területén, a kvalitatív vizsgálatok szerint azonban ez 
az összefüggés nem bizonyítható. A szerző kiemelte, hogy a szöveg témája jelentős szempont, 
tekintettel arra, hogy minél többet tudnak a témáról a diákok, annál többet írnak róla. 
Pedagógiai implikációi közül figyelemreméltó a társakkal való írás és az anyanyelvi és idegen 
nyelvi írástanításra vonatkozó tantervi követelmények összekapcsolása. A pedagógusok 
figyelmét saját írástevékenységére is felhívja, hiszen az mintaként szolgálhat a diákok 
számára. 
Crerand (1993) kimutatta a hét esettanulmány ismeretében, hogy nincs tiszta módszer az 
idegen nyelvi szöveg megkomponálására. A vizsgált alanyok a megfigyelés és a hangos 
gondolkodtatás módszere mellett 30 perces fogalmazást készítettek, majd megfogalmazták 
gondolataikat az idegen nyelvű írástevékenységgel kapcsolatban. Véleményük szerint az 
idegen nyelvi szövegalkotás: a) fordítás, b) nehéz feladat, c) a téma, az idegen nyelv és a 
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különböző stratégiák ismeretét igényli, d) feltételezi a metakogníciót, amennyiben ezt azt 
jelenti, hogy el tudják mondani az írás folyamatát, e) különbözik az anyanyelvi írástól. 
Míg Crerand kutatásában a diákok anyanyelven kevesebb időt töltöttek a tervezés és írás 
folyamatával, addig Akyel és Kamisli (1996) 8 török egyetemista esetében azt az eredményt 
kapta, hogy az anyanyelvi írás során mindezen fázisok hosszabb időt vettek igénybe. 
Eredményeik szerint az anyanyelvi és idegen nyelvi írás során több hasonlóság jellemző, mint 
különbség, és bármelyik nyelv írásstratégiája hat a másik nyelvre.  
Cumming (1989) 23 kanadai-francia egyetemista szövegeit értékelte a tartalom, felépítés 
és nyelvhasználat szempontai alapján több műfajban is. A hangos-gondolkodtató módszer 
mellett a problémamegoldó-stratégia alkalmazását is megfigyelte. Meglátása szerint, az 
anyanyelv fontos szerepet tölt be az idegen nyelvi írás közben történő döntés folyamatában. A 
szerző egyértelműen megkülönböztette a) a gyakorlott író (expert writer), b) az átlagos író 
(average writer) és a c) a gyakorlatlan író (unexpert writer) tipikus írástevékenységét. 
Véleménye szerint a gyakorlott írók esetében az idegen nyelvi írás folyamata ugyanúgy 
működik, mint anyanyelvükön, azaz meghatározott stratégiákat alkalmaznak a 
problémamegoldásra. Mialatt írnak, átalakítják a tudásukat és komplex mentális 
reprezentációkat alkalmaznak, hogy irányítsák a döntéseiket és hatékonyabb tartalom 
létrehozására legyenek képesek. Az átlagos írók a tervezést két fázisban bonyolítják le: 
elsőként a tudásátalakító stratégiát alkalmazzák a tartalom kigondolása érdekében (1), majd 
hasonló stratégiával döntenek a szavak és bekezdések mellett (2). A gyakorlatlan íróknak 
ezzel szemben nincs stratégiájuk arra vonatkozóan, hogy hogyan állítsák össze az írásukat, 
így mindig csak a következő lépére fókuszálnak, továbbá gondolataikat nem képesek 
produktív szöveggé alakítani. A kilencvenes években számos vizsgálat irányult arra, hogy az 
anyanyelv mekkora mértékben kerül alkalmazásra a második nyelvi szövegalkotás során. 
Cumming (1989) előbb említett kutatása azt mutatta, hogy a frankofón diákok folyamatosan 
váltogatták a két nyelvet. Uzawa-val végzett közös vizsgálata során (Cumming és Uzawa, 
1989) tíz angol-kanadai középfokú japán tanfolyamra járó diák esetében azt találta, hogy a 
tervezés szakasza differenciált módon történt. Nyolc fő az angol nyelvet használta az 
ötletgyűjtéshez, fogalmak kidolgozásához, és információszervezéshez, hat fő az anyanyelvén 
írt vázlatot. Kobayashi és Rinnert (1992) eredményét Wang és Wen (2002:226) hivatkozza, 
amely  alapján a megkérdezett japán egyetemista diákok 48%-a az idegen nyelvi 
szövegalkotás több mint felében az anyanyelvére támaszkodott. Csupán 8%-uk jelezte, hogy 
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kevesebb, mint 25%-ban vette igénybe az anyanyelvét. Wang és Wen (2002) angolul tanuló 
kínai egyetemisták (n=16) esszéírása folyamán hasonló adatokat kaptak, ugyanis a mintában 
szereplő diákok 19%-a ötven és hetven százalékban, 43%-a huszonöt és ötven %-ban, 38%-a 
pedig kevesebb, mint huszonöt százalékban használta az anyanyelvét (elsősorban a szöveg 
létrehozása és az ötletek generálása érdekében). A mintában szereplők 85%-a az ellenőrzés 
szakaszában folyamatosan támaszkodott az anyanyelvére.  Érdekes tanulsága volt ugyanezen 
vizsgálatnak, hogy az idegen nyelvi szint fejlődésével egyre kevésbé jelent meg az anyanyelv 
használata. 
Wolfersberger (2003) szintén kisebb mintán történt vizsgálata alapján tapasztalta, hogy a 
gyakorlatlan írók a szövegalkotási folyamat során az anyanyelvükön is alkalmazott 
kompenzációs stratégiákhoz fordulnak. Egy 2009-ben megjelent tanulmány (Van Weijen és 
mtsai, 2009) arra is rámutatott, hogy 20 dán anyanyelvű egyetemista íráskészségét vizsgálva 
valamennyi résztvevő használta az anyanyelvét az idegen nyelvi íráskor, valamint az általános 
íráskészség nagyobb befolyásoló erővel bír az idegen nyelvi szövegalkotásra, mint az idegen 
nyelv ismeretének szintje. A szerzők ismertetik Beare és Bourdages (2007) eredményeit is, 
akik kimutatták, hogy minél magasabb szintű szövegalkotásra képes valaki idegen nyelven, 
annál kevésbé támaszkodik az írás során az anyanyelvi ismereteire. Mindezt kétnyelvű 
személyek vizsgálatával bizonyították, akik szinte alig hagyatkoztak az első nyelvi 
ismereteikre.  
Az írástevékenység megismerése során jelentős szerepet kapott az első és második nyelv 
között kimutatható transzferhatás, ami arra irányul, hogy mennyiben vihető át az egyik 
nyelven alkalmazott folyamat a másikra. A Cummins által felállított küszöbhipotézist 
elfogadva (amely szerint bizonyos szintű idegennyelv tudás esetén az anyanyelvi és második 
nyelvtudás transzferálódik), Fumihiko (2007) azt szerette volna megállapítani, hogy pontosan 
milyen szintet takar a nyelvi küszöbszint. 317 japán angolul tanuló diák (18-23 év) 
felmérésével szignifikáns összefüggést (r =.474) állapított meg az anyanyelvi és idegen nyelvi 
szövegek minősége között. A küszöbszintet oly módon sikerült meghatároznia, hogy az angol 
nyelvtudást mérő teszt eredményei alapján hat csoportot alakított ki. Azt tapasztalta, hogy 
még az első csoportnál nem lehetett kimutatni összefüggést, addig a második csoporttól már 
mérsékelten korrelált a két nyelven írt szöveg. A második nyelvi küszöbszintet - ahol már az 
anyanyelvi íráskészség támogatja az idegen nyelvi íráskészséget - a TOEFL idegen nyelvi 
teszt alapján legalább 300 pontot elért tanulók esetében határozta meg.  
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A kutatások eredményeit figyelembe véve a következő megállapítások tehetők az 
anyanyelvi és idegen nyelvi írás összefüggésében. Az idegen nyelven történő írásbeli 
szövegalkotás során: 
 kevesebb időt fordítanak a tervezésre, nehezebb az összegyűjtött gondolataikat 
rendszerezni (Moragne és Silva, 1988); 
 a szöveg lejegyzése kevésbé folyamatos és produktív, hosszabb szünetekkel és lassabb 
tempóban zajlik az írás; 
 a javítás, ellenőrzés ritkábban történik meg, elsősorban a nyelvtani problémákra 
fókuszál; 
 a szövegek rövidebbek, a hibázás mértéke nagyobb; 
 kevésbé hatékonyak, azaz kevesebb pontot érnek el, mint az anyanyelvi szövegek; 
 a bevált fogalmazási stratégiák és technikák számos nem biztos, hogy működnek 
idegen nyelven: más retorikai, szerkesztési minták, kulturális különbségek; 
 az anyanyelvi szövegalkotási folyamat transzferálódik és gyakori a használata;  
 a kulturális alapú témák jobban generálják az anyanyelv használatát; 
 minél tapasztaltabb az idegen nyelvi író, annál kevésbé támaszkodik az anyanyelvére; 
 az íráskompetencia hiányossága inkább származik a szövegalkotási 
kompetenciahiányból, mint a nyelvi kompetencia hátrányából; 
 anyanyelven jól írók jó idegen nyelvi írókká válnak, főként a kognitív folyamatoknak, 
a fogalmazási képességnek az adott célnyelvi kultúra elfogadásának köszönhetően. 
A számítógép technológiájának fejlődésével az anyanyelvi és idegen nyelvi íráskutatások 
adekvát módszerei közé tartoznak napjainkban azok a programok (lehetőséget nyújtva például 
a szövegmondat- és szókincstani elemzésére), amelyek a szövegalkotás folyamata során egy 
új típusú közeget és formát jelentenek a papír-ceruza módszer után (vö. Muncie, 2002; 
Nilsson és Posada, 2007). A helyesírás, nyelvhelyesség, morfológiai elemzés, 
fordítástámogatás területén kidolgozott technikai megvalósítások hozzájárulhatnak nemcsak 
az íráskutatáshoz, de a szövegalkotási munkálatok támogatásához is. Thorson (2000) 
számítógépes adatelemzéssel támasztotta alá azokat a korábbi eredményeket, amelyek szerint 
az anyanyelvi írás során többet írnak és kevesebb átdolgozást alkalmaznak. A szerző 
részletesen kimutatta, hogy a különböző műfajú szövegeknél eltérés tapasztalható a javítások 
számát illetően. Ulosuy (2006) tanulmányában összefoglalja azon eredményeket, amelyek a 
számítógéppel készített írásokra vonatkoznak és megállapítja, hogy az írásfolyamat egyes 
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szakaszaiban a technika alkalmazása hatékony megoldást jelent. A tervezés fázisában például 
gondolattérképek készítése vagy a nagyobb egységek tördelése válik lehetővé, a szöveg 
megalkotása során a szöveggel történő manipulálás (például kivágás, áthelyezés, törlés) 
sokkal egyszerűbben történik, de az ellenőrzést is segíthetik a különböző programok.  
II.4.3 Az anyanyelvi és idegennyelvi kompetenciára vonatkozó összehasonlító 
vizsgálatok Magyarországon 
A korábban bemutatott eredményekből kiderül, hogy az anyanyelvi íráskészség és 
szövegalkotási kompetencia területét viszonylag régóta, kidolgozott mérőeszközök 
segítségével állapítják meg mind az alap, mind a középfokú oktatásban. Az idegen nyelvi 
íráskészség-vizsgálata általában a másik három nyelvi készség (olvasás, hallás, beszéd) 
együttes felmérésével történik, ezért kevesebb a részletes vagy egyedi szempont alapján zajló 
íráskutatás. Kifejezetten az idegen nyelvi szövegalkotásra vonatkozóan csupán néhány 
eredmény mutatható fel. A dolgozat empirikus kutatására tekintettel külön is elemzem az 
anyanyelvi és idegennyelvi íráskészség összehasonlítására irányuló kutatásokat, amelyeknek 
száma szintén kevésnek mondható egyelőre. Az egyik legkorábbi vizsgálat Papp Tünde 
(1993) kandidátusi értkezése alapján ismert, aki kéttannyelvű (n=37), speciális nyelvi 
tagozatos (n=37) és hagyományos tantervi keretek között nyelvet tanuló diákok (n=30) 
magyar és idegen nyelvű (angol, orosz, francia) írásmunkáit hasonlította össze. A diákoknak 
különböző írásbeli feladatokat kellett megoldaniuk az 1988-90-ig tartó longitudinális 
vizsgálatban. Az első vizsgálatban “Az otthonom” címmel írtak anyanyelvi fogalmazást, de a 
második vizsgálat több írásbeli munkára is kiterjedt, mivel a tanulók: 
a) “Az életem 20 év múlva” címmel anyanyelvi fogalmazást, 
b) képek alapján idegen nyelven leírást, 
c) ugyanazon képek alapján anyanyelven leírást készítettek.  
Az eredmények alapján Papp megállapította, hogy az első vizsgálat során készített 
anyanyelvi fogalmazások nem különböztek szignifikánsan, de annál inkább az 
elkövetkezendő években megírt írásművek. Az alárendelő mellékmondatok vizsgálatával (ún. 
Loban arányszám) igazolta, hogy az intenzív idegennyelv-tanulás hatására az anyanyelvi 
ismeretek aktivizálódnak, tehát a jártasságból, készségből magasabb szintű tudás lesz. 
Szociolingvisztikai szempontból is különbözött az egyes csoportok anyanyelvi 
szövegalkotása, mivel a kéttannyelvű tanulók konvencionális nyelvi fordulataihoz hasonlított 
ugyan az intenzíven nyelvet tanulók nyelvhasználata, de sok esetben helytelen volt (például 
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“Kedves Uram”). A hagyományosan nyelvet tanulók pedig általában az anyanyelven is 
szokatlan, a kontextusba nem illő nyelvi fordulatokat alkalmazták (például “Helló”, 
“Szevasz”). A szerző úgy véli, hogy az anyanyelvi nevelésnek kamatoztatni kell az 
idegennyelv-tanulásból származó kedvező hatásokat, ugyanakkor az idegen nyelv tanulása 
során is el kell ismernie azokat az értékeket, amelyek nemcsak az anyanyelv használatban 
vannak jelen. A kutatás eredményeit felhasználva további vizsgálatokra is sor került (Kecskés 
és Papp, 2000), amelyek segítségével szintén hasonló eredményeket mutattak arra nézve, 
hogy az idegen nyelvtanulás lehetőséget nyújt az anyanyelvi tudás és képesség fejlesztésére. 
A szerzők összegzésükben utalnak egyéb befolyásoló tényezőkre, úgy mint a „nyelvi 
teljesítmény, motiváció, az idegen nyelvi iránti  nyitottság” (Kecskés és Papp, 2000:33). 
Nikolov és társai (2006) magyar és horvát nyolcadik oszályos tanulók angol nyelvtudásának 
összehasonlításakor az elméleti bevezetőben felvázolják a interdependencia hipotézis és 
küszöbhipotézis jelentőségét, valamint felvetik az anyanyelvi és angol nyelvi tesztek 
eredményeinek összefüggésére utaló kérdéseket. Többszörös regresszióanalízis segítségével 
azt állapították meg, hogy az anyanyelvi változó meghatározza az idegen nyelvi 
eredményeket. Elsősorban a hallott szöveg értése, íráskészség, majd az olvasott szöveg értése 
bírt magyarázó erővel és ennek alapján alátámasztotta az interdependencia hipotézist. A 
szerzők a két nyelv közti korrelációs együtthatókra elsősorban az osztálytermekben 
alkalmazott módszerekben látják a bizonyítékot. Azt, hogy az anyanyelvi képesség szintje 
meghatározza az idegennyelvi fejlődést nem igazolták a kutatási eredmények. Kiszely (2005) 
doktori értekezése globálisan átfogja a középiskolás diákokra jellemző szövegalkotási 
kompetencia, írásstratégia és műveltségi háttér összefüggéseit, és segítséget nyújt 
fogalmazástanítás gyakorlati teendőire vonatkozóan. Kutatásában 11. osztályos 
középiskolások (n=30) angol és magyar nyelvű érvelő esszéinek minőségét vizsgálta, ahol két 
eltérő témájú érvelést készítettek a diákok magyar és angol nyelven, amelyek értékelési 
szempontjai megegyeztek (kommunikatív cél és szerkezet; nyelvtan és szókincs; központozás 
és helyesírás). Emellett a szövegnyelvészeti elemzéshez egy szövegszerkezet-központú és egy 
mondatközpontú eszközt alkalmazott (Kiszely, 2005:136-137). Az esszéket két kérdőív 
kitöltése követte, amelyek a magyar és angol fogalmazás készítésének folyamatát és a diákok 
műveltségi hátterét tárták fel. A szerző a kapott eredmények alapján megállapította, hogy az 
anyanyelven és az idegen nyelven írt fogalmazások minősége között szignifikáns a korreláció, 
továbbá kapcsolat áll fenn az angol nyelvű esszék minősége és a diákok angol nyelvtudása 
között. Mindezzel igazoltnak látta a nyelvektől független univerzális kompetencia elméletét, 
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amelyet a kutatás - írásfolyamatra vonatkozó - kérdőíves vizsgálata is alátámasztott. Az angol 
esszé írásakor a tanulók fokozottabb figyelmet szenteltek az irányítási szempontoknak, míg a 
magyar nyelvű munkáikban a mondanivalójuk kifejtése kapott prioritást. A fogalmazások 
készítése során mindkét nyelven a tartalomra ügyeltek leginkább, még az ellenőrzésre a 
tanulók egyharmada nem fordított gondot. Ha ellenőriztek, abban az esetben ismét a tartalom 
szempontja dominált. Továbbá az anyanyelvi fogalmazásokban a szókincs, az angol 
nyelvűeknél a nyelvtan, helyesírás és szerkezet került előtérbe. A tanári értékelések ezzel 
szemben a magyar esszék esetében a tartalomra, míg az angolnál a nyelvtanra és a 
helyesírásra irányultak inkább. Kiszely végső következtetése szerint “az anyanyelvi és az 
idegen nyelvi írásfolyamatok különböznek egymástól” (Kiszely, 2006:140).  
Magnuczné (2003) szintén az érvelő esszéket vetette össze elsőéves egyetemisták körében 
és megállapította, hogy a magyar nyelvű hiányosságok (elemzés, érvelés) egyértelmű hátrányt 
mutattak az idegen nyelvi írásfeladat megvalósításában is. Annak ellenére, hogy a diákok 
70%-a szeret írni, elsősorban a Bereiter és Scardamalia által “tudás-demonstrálás”-nak 
nevezett írásmód jellemző (47%-ban nem nyilvánítanak véleményt). Az írás ezen módja nem 
igényel bonyolultabb kognitív műveleteket, szemben a “tudás-átalakítást” magában hordozó 
elemző, értelmező írásmóddal.  A kutató ezt azzal is indokolja, hogy a mintában részt vevők 
zöme (63%) az anyanyelvi irodalmi elemzést és az idegen nyelvi fogalmazást (40%) jelölte 
meg, mint korábbi írástapasztalatára vonatkozó élményt. Az említett írástevékenységek pedig 
sokkal inkább igénylik a tananyag rögzítését, mint a kreatív, önálló gondolatok 
megfogalmazását. A középiskolai tanulmányok alatt a tanulók a szövegalkotás területén a 
tartalmi elemekre, stílusra koncentrálnak és jóval kisebb hangsúlyt helyeznek a formai 
követelményekre, ugyanis csupán 30%-uk említette meg a hármas tagolás követelményét.  
Az említett összehasonlító vizsgálatok alapján látható, hogy akár globálisan, akár 
mondattani, szövegtani szegmensek szempontjából közelítik meg a hazai kutatók az 
anyanyelvi és idegennyelvi írásmunkákat, valamennyi eset igazolja az anyanyelvi és idegen 
nyelvi szövegalkotási képesség összefüggését, egymásra hatását. Úgy vélem, hogy a magyar 
nyelvi és idegen nyelvi fejlődés és fejlesztés során figyelembe kell venni mind az anyanyelvi, 




Az anyanyelvi és idegen nyelvi írás témakörét vizsgálva megállapítható, hogy a 
folyamatorientált megközelítés, mind magára az írástevékenységre, mind pedig az 
írástanításra vonatkozóan elfogadottá vált. Az írás, a szövegalkotás folyamatának fázisokra 
bontása hasonló az anyanyelv és idegen nyelv szempontjából, illetve a második nyelvi írás 
általában az anyanyelvi írás folyamatára épül. A kutatások zöme a gyakorlott és kevésbé 
gyakorlott írók megfigyelésével vonnak le következtetéseket, amelyeket az első és második 
nyelvi szövegalkotásra is érvényesnek látnak. Az írás folyamatát a tervezés - megírás - 
ellenőrzés fázisaiban értelmezik és jól látható eltéréseket fogalmaznak meg az anyanyelvi és 
idegen nyelvi írás folyamatára vonatkozóan. Az anyanyelvi és idegen nyelvi írás különbségei 
a következőképpen összegezhetők az idegen nyelvi írás tekintetében: 
  az összegyűjtött gondolatok rendszerezése nehezebb, a szövegek rövidebbek, a 
hibázás mértéke nagyobb; 
 a szöveg megírása lassabb tempójú; 
 a javítás, ellenőrzés ritkábban történik meg, elsősorban a nyelvtani problémákra 
fókuszál; 
 a bevált fogalmazási stratégiák és technikák számos nem biztos, hogy működnek 
idegen nyelven: más retorikai, szerkesztési minták, kulturális különbségek; 
 a kulturális alapú témák jobban generálják az anyanyelv használatát; 
Az idegen nyelv tanulás során az íráskompetencia hiányossága jellemzően a szövegalkotási 
kompetencia hiányából származik és kevésbé van szerepe az idegen nyelvi kompetenciának. 
Az az általános tapasztalat, mely szerint az anyanyelven jól írók nagyobb eséllyel válnak jó 
idegen nyelvi írókká, elsősorban a kognitív folyamatoknak, a fogalmazási képességnek az 
adott célnyelvi kultúra elfogadásának köszönhető. Az írás fejlődésében, az írástanítás 
módszereiben egyre jelentősebb szemponttá válik a tanár és a társak szerepe, az ellenőrzés és 
értékelés módszere, valamint a számítógép által generált lehetőségek. 
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III. OKTATÁSI KÉTNYELVŰSÉG MAGYARORSZÁGON  
A kétnyelvűség fogalma értelmezhető a közösség és az egyén szempontjából is, 
amelyet az egyes társadalomtudományok eltérő aspektusból értelmeznek. A fejezetben 
a kétnyelvűség oktatási szempontú definiálása, a különböző tipizálások 
összehasonlítása és rendszerezése kerül fókuszba, kiemelve a célnyelven történő 
tantárgyi oktatás (CLIL) elméletét és hazai gyakorlatát. 
III.1 A kétnyelvűség fogalma a különböző tudományágak értelmezésében 
A kétnyelvűség meghatározását az alábbi tudományágak alapján foglalom össze: 
szociológia és szociolingvisztika, nyelvészet és pszicholingvisztika. 
A kétnyelvűség definiálása igen széles körű értelmezést nyert az elmúlt évtizedek alatt, 
nemcsak a fogalom társadalmi (tömeges), egyéni (egyedi) illetve oktatási szempontú 
megközelítéséből fakadva, de mindezzel összefüggésben a különböző tudományágaknak 
(szociológia, pszichológia, nyelvészet, nyelvpedagógia, antropológia) és „hibrid-
tudományágaknak” (pszicho-, illetve szociolingvisztika) köszönhetően. A kétnyelvűséggel 
kapcsolatos egyes problémák és kérdések megválaszolása mindezen tudományágak együttes 
szemléletében válaszolható meg.  
a) Szociológia és Szociolingvisztika 
A kétnyelvűség megjelenése a közösség, a szűkebb és tágabb társadalom életében több 
értelmezésre adott lehetőséget. Az egyik legelterjedtebb definició Skutnabb-Kangas nevével 
„fémjelzett”, tekintettel arra, hogy figyelembe veszi a bevándorló és őshonos kisebbségi 
gyermekek helyzetét és oktatását. Mint megállapítják a „kétnyelvű az a személy, aki egy- vagy 
többnyelvű közösségben is anyanyelvi szinten képes két (vagy több) nyelven kommunikálni, a 
közösség és az egyén által az egyén kommunikatív és kognitív kompetenciájára kirótt 
szociokulturális követelményeknek megfelelően, és aki mindkét (illetve valamennyi) nyelvi 
csoporttal (és kultúrával) vagy azok részeivel képes azonosulni.” (Skatnabb-Kangas, 
1997:18). A szerző túllépve azokon az általános meghatározásokon, amelyek elsősorban a 
nyelvtudás fokát helyezik előtérbe, a kétnyelvűség kritériumává teszi a származást, az 
azonosulást, a nyelvtudás fokát és a nyelvhasználati funkciót is. Titone (2000) Beardsmore 
meghatározását idézi, amely szerint „a bilingvizmus olyan szükséges vagy választható eszköz, 
mely két különböző nyelvi rendszert használó világ között hatékony kommunikációt biztosít.” 
(Titone, 2000:15). Lanstyák (1994) szerint kétnyelvű közösségről beszélünk akkor is, ha két 
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önálló nyelv használatos a napi kommunikációban.  Mindezen meghatározások jelzik a 
kétnyelvűség közösségi értelmezésének lényegét, amely szerint egy bizonyos országban, 
térségben kettő vagy akár több nyelv használata is előfordul: a) nemzeti kétnyelvű államok, b) 
hagyományos kétnyelvű államok, c) föderációs kétnyelvű államok. (A kétnyelvű közösségek 
több szempontú összehasonlítását a 11. melléklet tartalmazza). A csoportok közötti 
kommunikáció iránya és kiterjedtségének mértékeszerint a két nyelvet különböző csoportok 
beszélik, melyek a) egyenként egynyelvűek, b) a társadalom minden tagja kétnyelvű, c) a két 
csoport közül az egyik egy-, a másik kétnyelvű25 (Bartha, 1999: 58-61). 
A társadalmi megközelítés esetében fontos szerep jut a diglosszia kérdésének, amely „az 
egy földrajzi területen jellemző szituációkra vonatkozik, amelyben az egyének két vagy több 
nyelvet használnak egymástól eltérően” (Hornby, 1977:6). Más szempontból, a nyelvek 
alkalmazása kapcsán jött létre az emelkedett és közönséges nyelvváltozat (Bartha, 1999), 
amelyek rendkívül szabályosan jelennek meg a mindennapi életben. A két nyelv társadalmi 
elfogadottsága és státusza alapján additív (hozzáadódó) kétnyelvűségi helyzetről beszélünk, 
amikor a környezet pozitív viszonyulása lehetővé teszi, hogy új nyelvi szokások egészítsék ki 
a régieket (a kisebbségi nyelv és kultúra elfogadott és értékes). Kedvezőtlen környezeti 
viszonyok között szubtraktív (felcserélő) kétnyelvűség jön létre, amely mindkét nyelv hiányos 
ismeretét eredményezi (például a kisebbségi nyelv alacsony státuszú, jellemző az elsikkadása 
a többségi nyelv mellett). Az elit, illetve népi kétnyelvűség által képviselt tartalom szerint „az 
elit kétnyelvűség kategóriájába tartozók világnyelveket sajátítanak el, és nyelvtanulásuk nem 
„létszükséglet” számukra, szemben a kisebbségi csoportok képviselőivel, akiknek a többségi 
nyelv ismerete a „túlélés” zálogát jelenti” (Göncz, 1985: 16). 
A kétnyelvűvé válás kontextusa alapján lehet formális és informális a nyelvelsajátítás, 
amennyiben a nyelvtanulási környezet természetes (intézményi felügyelet nélkül, például a  
családi nevelés által kialakított, sőt akár tv-nézés során elsajátított nyelv), illetve ellenőrzött 
vagy instrumentális (oktatási-nevelési intézményben szerzett). Bár több szakirodalom is 
megpróbálja figyelmen kívül hagyni a kétnyelvűvé válás lehetőségei sorából a mesterséges 
vagy instrumentális iskolai idegennyelv-tanítást, de véleményem szerint a kéttannyelvű 
oktatás során - nyelvi szempontból - elérhető a kiegyensúlyozott kétnyelvűség állapota. 
                                                 
25Szociológiai értelemben alárendelt státuszú. 
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b) Nyelvészet és Pszicholingvisztika 
Hétköznapi, illetve szűkebb értelemben kétnyelvűnek, „bilingvisnek” tekintjük azt az embert, 
aki két nyelvet beszél anyanyelveként (Hornby, 1977). Többen elkülönítik a bilingvizmus és 
bilingvitás fogalmait, mivel a bilingvizmust egyéni vagy társadalmi jelenségként értelmezi, 
míg a bilingvitás egy pszichológiai állapot, „az egyén olyan állapota, melyben egy vagy több 
nyelvi kódhoz képes hozzáférni…. …a hozzáférés foka egyénenként különböző lehet.” (Titone, 
2000:15). A fogalom egy jól ismert, minimalista nézetű megfogalmazása Grosjean (1994) 
tollából ered, aki szerint a kétnyelvű egyén „egy specifikus és teljesen kompetens beszélő, 
hallgató, aki kifejlesztette kommunikatív kompetenciáját, amely egyenértékű a monolingvis 
kompetenciával, de természetében merően különbözik attól” (Navracsics 2000:16). Diebold 
már azt az esetet is kétnyelvűségnek tekintette, amikor valaki bármely csekély tudással 
rendelkezik az anyanyelvén kívül (Baker, 1993.) Hasonlóképpen vélekedett Macnamara is, 
szerinte elegendő a nyelvi készségek (hallás, beszéd, olvasás, írás) közül egyet minimális 
szinten birtokolni a második nyelven ahhoz, hogy az illető kétnyelvűnek legyen tekinthető 
(Cummins és Swain, 1986:7). Taylor (idézi Hornby, 1977: 4) azokat a személyeket tekinti 
kétnyelvűnek, akik „kettő vagy több olyan nyelvet, dialektust vagy stílust beszélnek, melyek 
fonetikai, szókincsbeli és szintaktikai szempontból különböznek.” Titone a minimalista és 
maximalista szemlélethez is igazodik, szerinte a kétnyelvű egyén az üzeneteket elfogadható 
kiejtéssel, jelentősebb nehézségek nélkül állítja elő, „ideális esetben viszont biztosan és 
hatékonyan beszél, ír és olvas a különböző nyelveken” (Titone, 2000:17). A 
személyiségvonások mellett a társadalmi, kulturális identitás sem mellőzendő, hiszen a 
bilingvis személy két vagy több kultúrával is azonosítható. Skutnabb-Kangas a kétnyelvűség 
fogalmát négy szempontból (származás26, azonosulás, nyelvtudás foka, funkció) közelíti meg. 
Az egyéni kétnyelvűség típusait és rendszerezését már számos szakértő összefoglalta 
(Lesznyák, 1996; Bartha, 1999; Karmacsi, 2007). (Ezen rendszerek összehasonlítását a 12. 
melléklet tartalmazza.) 
A minimalista nézetek tisztázását segíti és azokhoz szorosan köthető a kétnyelvűség 
fogalmának pszicholingvisztikai megközelítése. Ennek alapján, azt a beszélőt, aki mindkét 
nyelven tud beszélni és érti a nyelvet produktív kétnyelvűnek, aki viszont csak érti a második 
nyelvet (írásban vagy szóban) receptív kétnyelvűnek tekinti. A definíciók alapvetően a 
                                                 
26Származás szerint csak azokra az esetekre tér ki, amikor a gyermek a családban már kétnyelvűvé válik (a 
szülők különböző nyelvi kompetenciái következtében vagy a szándékos kétnyelvűvé nevelés miatt). 
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nyelvhasználat szintjére vonatkoznak és kevésbé helyeznek hangsúlyt a kétnyelvűség 
keletkezési körülményeire. Ez utóbbi szerint az egyéni kétnyelvűek csoportosíthatók a 
természetes és mesterséges nyelvelsajátításra tekintettel. A nyelvelsajátítás idejét 
figyelembevéve beszélhetünk korai (óvodáskor idején kialakított) és kései (iskolás kort 
követően kialakított) kétnyelvűségről. Az életkori sajátosságokra tekintettel még szintén 
érvényes a csecsemőkori, gyermekkori, serdülőkori illetve felnőttkori kétnyelvűség esete. A 
két nyelv gyermekkorban történő elsajátításának egymáshoz viszonyított időpontja szerint 
egyidejű (szimultán) és egymás utáni (szukcesszív) kétnyelvűség jön létre (Bartha, 1999). Míg 
az előbbi esetben a két (vagy több) nyelv egyszerre kerül elsajátításra egy korai 
életszakaszban (a két szülő különböző nyelven beszél), az utóbbinál időbeni eltolódás 
figyelhető meg (otthon tanult nyelv, majd az óvodában, iskolában használt közösség nyelve). 
McLaughlin (1984) 3 éves korra teszi az egyidejű és egymás utáni kétnyelvűség életkori 
határát, amennyiben pedig mind a két nyelv elsajátítása 3 éves kor előtt megtörténik 
„kétnyelvű első nyelv-elsajátításról” beszélünk (Cummins és Swain, 1986:10). Meisel (1989) 
a már említett csecsemőkori kétnyelvű első nyelvelsajátítás idejét az első három hónapra 
szűkíti. A gyermekkori kétnyelvűség irodalma rendkívül gazdag, a korai kétnyelvű első 
nyelv-elsajátításról már a múlt században publikálásra kerültek kutatások (Ronjat, 
McLaughlin, Fantini, Romaine eredményeit összegzi többek között Hakuta, 1986; Baker, 
1993: 70)  
Navracsics (2000) longitudinális vizsgálata, amely magyarországi viszonylatban 
egyedülálló, két kisgyermek (Nasim-2;11 és Nabil-1;10) háromnyelvűvé válását elemzi27 - 
lexikai, morfológiai és szintaktikai szinten -, és hangsúlyozza a kódkeverés, kódváltás eseteit. 
A végkövetkeztetések rávilágítanak a gyermekek nyelvválasztásának körülményeire (egy 
személy - egy nyelv stratégia) és igazolják a kiegyensúlyozott kétnyelvűség állapotát (magyar 
és angol nyelv), ugyanis mindig az a domináns nyelv, amely segítségével kommunikálnak az 
adott kontextusban.  
Említésre érdemes a domináns (egyenlőtlen) és balansz (kiegyenlített) kétnyelvűek 
csoportja, amelyeket a nyelvismeret foka, azaz a kompetencia szempontjából 
                                                 
27A szerző 3 éven keresztül készített audio- és videofelvételeket a gyerekek beszélgetéseiről, akiknek 
édesanyja perzsa anyanyelvű, perzsa-angol kétnyelvű, az édesapa kanadai angol egynyelvű, a szülők közös 
nyelve az angol. A gyerekek születésüktől kezdve angol monolingvis környezetben nevelkedtek, az anya néha 




különböztethetünk meg. Az egyik nyelv lényegesen jobb ismerete jelenti a nyelvi 
dominanciát, míg a nyelvi egyensúly (balansz) a két nyelv közel egyforma (alacsony vagy 
magas szintű) ismeretét jelzi.  
Az összetett (komponált) és koordinált (mellérendelt vagy tiszta) kétnyelvűek esetében a 
nyelvek agyi reprezentációja, vagyis a kognitív szerveződés szempontjából tehető különbség. 
Navracsics a következőképpen értelmezi a fogalmakat: az összetett kétnyelvű „egy 
rendszerben szervezi a két nyelvet”, a koordinált kétnyelvű „két egymástól elkülönült 
rendszerben” teszi ugyanezt a nyelvi jel és a szemantikai tartalom össszefüggései alapján 
(Navracsics, 2000a:15). A nyelvtanulás módját tekintve az instrumentális környezetben 
nyelvet tanuló egyén koordinált kétnyelvű lesz. Ugyanakkor külön fogalomként létezik az 
alárendelt kétnyelvűség, amely azt az esetet jelzi, amikor a nyelvet tanuló az első nyelven 
keresztül tanulja a másodikat (a gyengébb szó felidézi az erősebb nyelv szavát és jelentését, 
Bartha, 1999:157). Többek között Hornby (1977) kritikáján alapulva a 80-as évektől háttérbe 
szorult az összetett és koordinált kétnyelvűség kérdése, mivel nem találtak szignifikáns 
különbséget a két csoport fordítási készsége között. Taylor szintén úgy vélekedik, hogy „a 
koordinált és összetett kétnyelvűség közti különbségtétel….tisztázatlan és értelmetlen”. 
(Hornby, 1977:5) 
A kétnyelvűek nyelvelsajátítására vonatkozó nézetek 
A kétnyelvű nyelvelsajátítás kognitív elméleti hátterét boncolgatva alapvetésként tartjuk 
számon azt a korai, naiv elméletet, amely a két nyelv jelenlétét kiegyenlítettnek tekinti az 
emberi agyban, mintha csak két nyelvi “léggömb” lenne félig megtöltve. Amikor az egyik 
megtelik ismerettel, úgy a másik is szintén növekedésnek indul, de ha valamelyik „ereszteni” 
kezd, akkor a másik sem tesz másként. Tulajdonképpen az egységes és elkülönült nyelvi 
rendszerhez hasonlóan jelent meg Cummins (1979) balansz teóriája, aki a “két, egymástól 
független léggömb” elméletét elnevezte ‘különálló kognitív alapkészségeknek’ (Separate 
Underlying Proficiency Model). A kritikai bírálatoknak köszönhetően ezt módosította, majd 
megalkotta a ‘közös kognitív alapkészségek’ modelljét (Common Underlying Proficiency 
Model). Az utóbbi elméletet szokás ‘Jéghegy-modellként, ‘Dupla jégyhegy modellként’ is 
ábrázolni (vö. Baker, 1993:134). 
Azok, akik két nyelven tanulnak (legyen szó akár természetes, akár instrukcionált 
környezetről) elsajátítják a bilingvis kompetenciát, azaz mindkét nyelv nyelvi rendszerét 
valamilyen fokon. A bilingvis tudásszint különböző dimenziókban tanulmányozandó és 
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Cummins a két különböző nyelvi készség között abszolút különbséget lát. Az egyik a felszíni 
nyelvi kompetencia, az alapvető személyközi készségek (Basic Interpersonal Communication 
Skills = BICS), amelyek a sikeres kommunikációt teszik lehetővé a hétköznapi életben. E 
szerint a kiejtés, beszéd, folyékonyság, alapszókincs és alapvető nyelvtani ismeretek a beszélő 
rendelkezésére állnak (segíthetik azonban a konkrét, bizonyos kontextushoz kötődő szituáció 
nem verbális elemei is). Az eddig leírtak egyfajta alapszintet jelölnek az egyén nyelvi 
kompetenciájára vonatkozóan. A magasabb szintű és elvontabb nyelvtudás a kognitív nyelvi 
kompetencia, amely a kognitív nyelvi készségek birtoklását feltételezi (Cognitiv Academic 
Lanugage Proficiency = CALP). Továbbá lehetővé teszi, hogy a nyelvhasználó gyakran 
dekontextualizált, csak verbális eszközöket használó helyzetekben is bonyolult értelmi 
műveleteket végezzen nyelvi eszközökkel (absztrahálás, elemzés, csoportosítás). 
A kétnyelvűség és kognitív képességek fejlődése közti párhuzamot már több kutatás is 
bizonyította, de ezen túlmenően az egyik leggyakoribb kérdés az volt, hogy vajon milyen 
feltételek mellett van pozitív, negatív, illetve semleges hatása a magasabb szintű 
nyelvtudásnak a kognitív fejlődésre.  Toukomaa és Skutnabb-Kangas (1977), valamint 
Cummins (1979) szerint a legjobban két küszöbszint megjelölésével ábrázolható a kapcsolat. 
A nyelvi küszöbhipotézis szemléltetésére alkalmas a „háromemeletes ház modell” (Baker, 
1993:136), melyben az első küszöb jelzi azt a nyelvi szintet, amikor az egyén elkerüli a 
kétnyelvűségből adódó negatív hatásokat. A második küszöbszintet elérve viszont már 
megtapasztalhatja a kétnyelvűség pozitív hatásait is. Az első küszöbszint alatt (azaz a 
földszinten) a gyermek/nyelvtanuló mindkét nyelven alacsony kompetenciát mutat, így még 
negatív kognitív hatások várhatók (korlátozott kétnyelvűség). A ház első emeletén (az első és 
második küszöb alatt) a gyermek az életkorának megfelelő nyelvi fejlődést mutatja, de csak 
az egyik nyelven. Ezen a szinten valószínűsíthető, hogy sem negatív, sem pozitív hatások sem 
mutathatók ki (kevésbé kiegyensúlyozott kétnyelvűség). A második küszöbszint felett (a ház 
második emeletén) a tanulók az életkornak megfelelően kompetensek mindkét nyelvükön és 
pozitív kognitív hatások figyelhetőek meg (kiegyensúlyozott kétnyelvűség). A Cummins-féle 
küszöbhipotézis elméletét többen is igazolták gyakorlatban (Bialystok, 1988; Dawe, 1983). 
Dawe (1983) 11 és 13 év közötti kétnyelvű gyermekek deduktív matematikai képességeit 
vizsgálta, Jean (2006) szintén matematikai tesztet használva mutatta ki a nyelvi fejlettség és a 
matematikai képesség közti összefüggést. A küszöbhipotézis elméletének egyik hiányos 
pontját jelenti, hogy a nyelvelsajátítás kezdeti szakaszában hogyan kerüljék el a gyerekek a 
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negatív hatásokat. Más szempontból pedig problémát jelent a „megfelelő” nyelvi kompetencia 
definiálása (azaz milyen szintű nyelvismeret eredményez pozitívumokat). Az előzőekben 
felvázolt problématerületek megoldására fejlesztette tovább elméletét Cummins, amelynek a 
fejlődési kölcsönhatás hipotézis nevet adta. Eszerint egy második nyelvben elért kompetencia 
nagymértékben az anyanyelvi kompetencia függvénye. Vagyis minél fejlettebb az egyén 
anyanyelvén, annál könnyebben sajátítja el az idegen nyelvet is. Ismét az alapvető és a 
kognitív nyelvi készségek közti különbségeket hívja segítségül és a megfelelő hatékonyság 
érdekében egy koordináta-rendszerrel szemlélteti a nyelvhasználat lehetséges dimenzióit. Így 
a vertikális dimenzió a nyelvi kommunikációhoz szükséges kognitív erőfeszítések mértékére, a 
horizontális dimenzió pedig a kontextuális jegyek összességére vonatkozik (az ábrát lásd: 
Baker, 1993:139). Az egyes dimenziók alapján egyértelművé tehető a nyelvelsajátítás szintje 
(a felszíni nyelvi kompetenciától a kognitív nyelvi kompetenciáig) és így az oktatási 
rendszerben, programokban való elhelyezés is sikeresebbé válhat. 
III.2 Az oktatási kétnyelvűség  
A kétnyelvű oktatás intézményesült formái differenciált szempontokat mutatnak. Az 
alfejezetben tisztázom a kétnyelvű oktatás fogalmát, a kialakult elméleti és gyakorlati  
megközelítéseket, oktatási formákat. 
A kétnyelvűség egyik - a dolgozat szempontjából legfontosabb - szegmensét az oktatási 
kétnyelvűség jelenti, amely a szerveződését tekintve kettős célt szolgálhat: a) az országban élő 
kétnyelvű gyermekek oktatását vagy b) kétnyelvű gyermekek kinevelését. 
A kétnyelvű oktatás formálisan, azaz iskolai keretek között valósulhat meg, az ismeretek 
két különböző nyelven való közvetítésével. A két tannyelv jelenléte alapján Vámos (1999) 
szerint az alábbi csoportok különíthetők el az oktatásban:  
a) mind a két nyelvet alkalmazó, azokat hangsúlyozó forma (amelyre jelen dolgozat is 
fókuszál): például két tanítási nyelvű oktatás, magyar-idegen nyelvű oktatás; 
b) egy tannyelvet hangsúlyozó forma: például kisebbségi nyelvű oktatás, idegen nyelvi 
oktatás. 
A kétnyelvű oktatási rendszerben való megfeleltetés szerint mind kétnyelvű (bilingual), 
mind egynyelvű (monolingual) iskolák is működhetnek, mivel az iskolarendszerben „…a 
tanítás bármely fokán, illetve típusában különböző tannyelvek vannak” (Vámos, 1993a:11). 
79 
 
Pelles (2006) a tannyelv szerepét és helyét kiemelten kezeli, és a két tanítási nyelvű oktatás 
definícióját így egészíti ki: ”kéttannyelvű oktatásnak nevezzük, ha a tanítási, tanulási 
folyamatban két tannyelv van jelen, azaz ha a tantárgyrendszerben egyes tantárgyak, 
műveltségi területek tanítása az egyik nyelven, a mások tanítása egy másik nyelven folyik, de 
mindkét tantárgyi csoportban kell lennie a tannyelvként alkalmazott nyelvtől különböző 
tantárgynak, amely lehet az adott nyelvet beszélő népek kultúrája, civilizációja is.” (Pelles, 
2006:16).  
Az egyes országok iskolarendszere egyértelműen leképezi a nyelvpolitikai felfogásmódot 
attól függően, hogy a kétnyelvűség az átmeneti, az aszimmetrikus vagy a teljes jelleget 
képviseli-e. Baker és Jones (1997) szerint is különbséget kell tenni azon iskolák között, ahol 
kétnyelvű gyermekek tanulnak és azok között, ahol cél a kétnyelvűség elérése. Egy kisebbségi 
nyelvet beszélő kétnyelvű, bilingual gyermek esetében az iskola célja lehet kizárólag a 
társadalom nyelvének elsajátíttatása, annak érdekében, hogy ez által is elősegítse a társadalmi 
integrálódást. Más típusú iskolákban a két nyelv közvetítését azért tartják fontosnak, hogy a 
tanulók az oktatási idő végére kétnyelvűvé váljanak. Egyéb esetben az is előfordulhat, hogy a 
társadalmi nyelvként használt második nyelvet kívánják megtanítani. A szakirodalmak 
alapján szükséges az idegen nyelv tanítását és az idegen nyelv által történő tanulást, azaz a 
nyelv tannyelvként történő alkalmazását különválasztani, mely utóbbi segítségével történik az 
akadémikus- és készségtárgyak tanulása. A kétnyelvű iskolák a vertikális vagy a horizontális 
nyelvváltást alkalmazhatják, az osztályokban pedig a folytatólagos vagy az egyidejű 
kétnyelvű tanulás valósulhat meg. Az osztályon belüli nyelvváltásra jellemző az időszakos, 
illetve a tematikus váltás (Vámos, 1993a). Mindezzel összefüggésben, ha egy gyermek 
folytatólagosan vagy az iskoláztatás egy-egy pontján vizsgálva egyidejűleg két nyelven tanul, 
akkor kétnyelvű tanulmányokat folytat, amelynek széles spektrumát jelentik a következő 
részben bemutatásra kerülő kétnyelvű oktatási formák. 
III.2.1 A kétnyelvű oktatási formák rendszerezése 
Az iskolai oktatásban megjelenő nyelvválasztás, az idegennyelv-tanítás szerepe nagyon 
egyoldalú lenne, ha szimplán a még ismeretlen (vagy kevéssé ismert) idegen nyelv 
elsajátítására korlátozódna. A két tanítási nyelven történő oktatás „rejtve” és tudatosan is 
meghatározza - az idegen nyelv elsajátításán túl - a nyelvek által közvetített kultúra, 
hagyomány szerepét és tudatát. A két tanítási nyelvű programok besorolása bonyolultnak 
tűnhet a tényezők, résztvevők és a megvalósítási célok, az alapelvek sokszínűsége, valamint 
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az oktatáspolitika útmutatását tekintetbe véve. Furu (2010) véleménye szerint a besoroláson 
túl további nehézségeket jelenthet az egyes modellek: a) különböző kontextusban történő 
alkalmazása; b) téves alkalmazása bizonyos célok elérése érdekében; c) rejtett üzenetei; d) a 
mindennapokban való gyakorlati megvalósítása; e) túlzott jelentősége, szemben a nyelvvel és 
tanulási elvekkel. 
Az egyik legkorábbi és legrészletesebb felosztás Siguan-Mackeytől (1970 hivatkozza 
Baker, 1993) származik, aki 90 kétnyelvű oktatási programot sorolt fel az alábbi szempontok 
alapján: 1) az otthon használt nyelv, 2) a tannyelv, 3) a közösség nyelve, melyben az iskola 
működik és 4) az egyes nyelvek nemzetközi és helyi szerepe, státusza. A kétnyelvű oktatási 
formák rendszerezésekor a legtöbb szakember (Göncz, 1995; Baker és Jones, 1997; Skutnabb-
Kangas, 1997; Benson, 2009) szerint figyelembe kell venni a tanulócsoport típusát, a tanulók 
nyelvét, a tannyelvet, valamint a társadalmi és oktatási célokat (A kétnyelvű oktatási formák - 
egyes szerzők által kiemelt - rendszerezési szempontjait a 13. melléklet foglalja össze). 
Skutnabb-Kangas (1997) hangsúlyozza a nyelvi cél meghatározását, amelyet a nyelvi 
kisebbségek szempontjából tart lényegesnek. Továbbá kiemeli az egyes országokra jellemző 
kulturális attitűdöt, amely Európa legtöbb országában és Amerikában is az egynyelvűségre 
törekvés. Ez persze nem jelenti azt, hogy a kisebbségi gyermekeknek nem adják meg a 
lehetőséget a többségi nyelv elsajátítására, viszont a kisebbségi anyanyelv megtanulására már 
kevesebb lehetőség kínálkozik. A nyelvi célok differenciálását tekintve hozták létre az 
átmeneti28 és nyelvmegőrző29 kétnyelvű oktatási programok elnevezését. A téma hazai 
szakértői (Lesznyák, 1996; Bartha, 1999; Kovács, 2006; Pelles 2006; Vámos, 2008c) általában 
Baker (1993) és Garcia változatait (1996) tekintik elsődlegesnek. Az alábbi táblázatból (8. 
számú táblázat) is kiderül, hogy az oktatási programok rendszerezésének egyik alappillérét 
jelenti a nyelvi eredményesség, hatékonyság. Legelterjedtebb a gyenge és erős 
hatékonyságúnak vélt szempont, emellett kiemelik a szerzők, hogy a kétnyelvű oktatás lehet 
egy-, illetve kétnyelvű is (Göncz, 1995; Garcia, 1996; Baker és Jones, 1997; Skutnabb-
Kangas, 1997; Connan, 2002; Benson, 2009). (További szerzők csoportosítását - az oktatási 
programokra vonatkozóan - tartalmazza a 14. melléklet). 
                                                 
28A nyelvi kisebbség asszimilációja a viszonylag egynyelvű, többségi nyelv felé. 




8. táblázat A két tanítási nyelvű programok csoportosítása (forrás: Garcia, 1996; Baker 
és Jones, 1997) 





1. egynyelvű  
a. Befullasztó (submersion) 
b. Befullasztó (strukturált dimenzió)  
2. gyenge kétnyelvű  
a. Átirányítási/tranzitív program 
3. erős kétnyelvű 
a. Szeparatista 
b. Kétirányú kétnyelvű program (two-way/dual language) 
c. Nyelvmegőrző/anyanyelv-támogató 
program (maintenance/heritage) 
d. Belemerülési program (immersion) 






1. gyenge hatékonyságú˙ típus/weak types (szubtaktív) 
a. Befullasztó program (strukturált dimenzió) 
b. Befullasztó program 
c. Szegregációs program 
d. Átmeneti program 
e. Iskolai idegen nyelv-oktatás 
f. Szeparatista program 
2. erős hatékonyságú típus/strong types (additív)  
a. Belemerülési program (immersion) 
b. Nyelvmegőrző program 
c. Kétirányú oktatási program (two-way/dual language típus) 
d. Többségi nyelveken történő kétnyelvű oktatás 
 
Míg Baker (1993) és Skatnabb-Kangas (1997)az egynyelvű programokat is a gyenge 
hatékonyságú oktatás részévé teszi, addig a későbbi kutatásokat végző Garcia (1996) és 
Benson (2005) ezeket külön csoportként tartja számon (vö. Bartha, 1999). A kétnyelvű 
oktatás tekintetében a tannyelv használata egyértelmű összefüggést mutat az adott társadalom 
kisebbséghez és többséghez való viszonyával. Ebből adódóan a programoknál is elkülöníthető 
az egy, illetve két tannyelv intézményes kereteken belüli előfordulása. Göncz (1995) a 
programok osztályozásánál külön kiemeli a többségi (a) hagyományos, b) befullasztási), 
valamint kisebbségi tannyelv (a) elszigetelési, b) tranzitív, c) anyanyelv megtartása, d) 
belemerülés) alapján működő formákat.  
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Az egynyelvű oktatás típusai 
a) A kétnyelvű oktatási formák típusai és elnevezései hasonló tartalmat képvisel a 
mélyvíztechnika / az alámerülési / a nyelvi befullasztási program / a befullasztó névvel ellátott 
oktatásokra vonatkozóan. Mindezek jellemzően egynyelvű oktatást céloznak meg és sokszor 
szegregációs célokat szolgálnak, tekintve, hogy a kisebbségi tanulókat olyan iskolába járatják, 
ahol nem az anyanyelvükön folyik az oktatás. Furu (2010) szerint az említett programok nem 
is tekinthetők kétnyelvű oktatásnak. Az oktatás célja elsősorban az asszimiláció, a nyelvi cél 
az egynyelvűség. Erre az esetre példával a moldvai csángók román iskolába járása szolgálhat 
(Kontra, 1997). Az „árnyalt nyelvoktatás” („Sheltered English”) oktatás formáját ritkán 
tartják számon a szakirodalmak, amelynek során a tanulókat csak a többségi nyelven 
oktatják30. 
b) A hagyományos oktatást is az egynyelvű oktatás részeként értelmezi Göncz (1995), 
tekintettel arra, hogy a többségi tanulók többségi nyelven tanulnak homogén osztályokban és 
annak ellenére, hogy megjelenik az idegen nyelvi képzés, bilingvis kompetenciájuk nem 
fejlődik ki. Ez a modell alkalmazható az általános iskola idegennyelv-tanításra is, amelyet 
Baker és Jones (1997) gyenge típusú kéttannyelvű programként fogalmazott meg. 
 Az enyhe kétnyelvű oktatás típusai 
a) Az átmeneti vagy átirányító program az asszimilációt célozza meg és felcserélő típusú 
oktatást jelent, mivel engedi a gyermekek anyanyelvének használatát, de a többségi nyelvre 
való áttérés érdekében.  
b) A szegregációs program célja pedig társadalmi érdekek által vezérelt, ugyanis csak a 
kisebbségi nyelvet oktatják. Elsődleges oka mindaz, hogy a kisebbségi csoport tagjai a 
társadalmi ranglétra aljáról ne legyenek képesek feljebb kerülni. 
c) A szeparatista program31 Baker (1993) értelmezésben gyenge, Garcia (1996) 
felosztásában viszont erős kétnyelvű programként jelenik meg. A kisebbségi nyelven történő 
oktatást helyezi előtérbe, de a kisebbségi csoport döntése alapján és elsősorban azért, hogy 
nyelvi - kulturális - politikai függetlenségüket megóvják a többségi társadalomtól.  
                                                 
30Az oktatás során egyszerűbb nyelvtani formákat, szókincset és célzottabb eszközöket, módszereket 
(például a kooperatív módszer) használnak. 
31 A program szecesszionista mozgalom néven is ismeretes (idézi Baker, 1993:157). 
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Az erős kétnyelvű oktatás típusai 
a) A belemerítési (immerziós) program talán a mai napig az egyik legeredményesebb 
kanadai francia anyanyelvűekre specializálódott programja. Célja, hogy elismerjék a kanadai 
francia emberek hagyományát és kultúráját csakúgy, mint az angol nyelvet beszélő 
kanadaiakét, illetve, hogy kompetens francia nyelvet használókat neveljenek. A kanadai 
immerziós oktatáson belül eltérés lehet a képzésben résztvevők életkorát és az időtényezőt 
tekintve (teljes vagy részleges, korai teljes immerzió).  
b) Az anyanyelv-támogató / nyelvmegőrző / nyelvápoló program a nyelvi kisebbség 
kétnyelvűvé válását szolgálja az anyanyelv és kultúra megőrzésével, oly módon, hogy az 
iskolai keretek között az utasítás nyelve a kisebbségi nyelv (például a navajok az USA-ban, 
ukránok Kanadában vagy a finnek Svédországban).  
c) A kétirányú kétnyelvű programban a résztvevő tanulók között egyenlő arányban 
találhatunk kisebbségi és többségi nyelvet beszélőket és az oktatás célja, hogy balansz 
kétnyelvűvé váljanak a tanulók. A kisebbségi nyelv is legalább 50%-ban jelenik meg, mint az 
oktatás nyelve, de az utasítások nyelve egy időben csak egy nyelv. Leggyakrabban 
meghatározott napokon történik a csere, így például a hét 3 napján az egyik nyelven oktatják a 
matematikát, a fennmaradó napokon pedig a másik nyelven, majd a következő héten fordítva. 
d) A többségi kéttannyelvű / utópisztikus oktatási forma szerint  többségi gyerekek 
tanulnak két, magas státuszú nyelven. Az idegen nyelv megfelelő szintjét elérve az oktatás 
nyelve előbb-utóbb a második, az idegen nyelv lesz. A ’90-es évekig azonban elsősorban a 
nyelvmegtartást tűzték ki célul az egyes kéttannyelvű programok, majd az 1950-es évektől 
kezdtek egyre inkább elterjedni a nyelvgazdagítást szolgáló két tanítási nyelvű programok 
(például az Európai Iskolák). 
Az erős kétnyelvű oktatási formák során tehát a kétnyelvűség kifejlesztése érdekében, a 
pluralizmus és nyelvvgazdagítás céljából működnek az iskolák és közösségek. Mindemellett 
sajátos Connan (2005) csoportosítása, aki a tannyelvi, illetve tantárgyi tartalom hangsúlya 
alapján tett különbséget az egyes oktatási programok között. Kiemeli, hogy a nyelvi és 
tantárgyi tartalmak egyforma hangsúllyal történő megjelenése csakis a Célnyelven történő 
tantárgyi oktatás (CLIL) esetében érvényesül. A nyelvi és tantárgyi tartalom integrálására a 
hazai szakértők (Kovács, 2006; Vámos 2008b,c, 2009) felhívják a figyelmet, jelezve, hogy a 
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tantervben szereplő bizonyos - nyelvi óráktól eltérő - tantárgyak tanítása egy második nyelven 
valósul meg. 
A fentiekben bemutatott kétnyelvű oktatási formák hatékonysága kapcsán a hazai 
célnyelven történő tantárgyi oktatás számára az alábbi tényezőket tartom szükségesnek 
kiemelni: 
 két presztízs értékű nyelven célozza meg a kétnyelvűvé válást; 
 választható (szülői és pedagógusok részéről elkötelezettség alapját képezi a tanulói 
motivációnak); 
 kompetens bilingvis tanárok tanítanak (tartalom alapú és kommunikatív nyelvoktatás 
folyik, melynek során a beszédértés az elsődleges és a nyelvelsajátítás folyamata az 
első nyelv elsajátításához hasonló); 
 a tanulók egynyelvűek, tehát nyelvi képességeik terén nincsenek szélsőséges eltérések 
köztük; 
 a tantervi követelmények megegyeznek a nem belemerítési, azaz hagyományos 
oktatásban tanulókéval. 
III.3 A Célnyelven történő tantárgyi oktatás (CLIL) helye, szerepe és 
jelentősége   
A célnyelven történő tantárgyi oktatás kialakulása, definiálása és európai gyakorlata kerül  
fókuszba, mintegy előzményeként - bár nem kronológiai értelemben - a hazai kéttannyelvű 
oktatásnak. 
III.3.1 A Célnyelven történő tantárgyi oktatás (CLIL) meghatározása és helye az 
idegennyelv-oktatásban  
A Célnyelven történő tantárgyi oktatás (CLIL), mint a neveléstudomány, illetve a 
nyelvpedagógia és nyelvoktatás területén használt egyik „legifjabb” fogalom, nemcsak a két 
tanítási nyelvű iskoláztatásban jelenik meg32, hanem a „hagyományos” nyelvtanítás 
lehetőségeként is megfogalmazódik. Gradoll (2006) az angol a nyelv szerepét és funkcióját 
figyelembevéve alkotta meg öt nyelvtanítási modelljét, amelyek egyikét jelenti a Célnyelven 
                                                 




történő tantárgyi oktatás. (Az egyes modellek értelmezése a 15. mellékletben kerül 
bemutatásra.) 
A Célnyelven történő tantárgyi oktatás az angol CLIL mozaikszó, a „Content and 
Language Integrated Learning” kifejezésből származik, amelynek célja a tantervben szereplő 
ismeretek elsajátíttatása, az idegen nyelvi kompetencia fejlesztése és ezen túlmenően 
felkészíteni a diákokat a nemzetközi életben való részvételre, a jobb munkalehetőségek 
elérésére. Gyakorlati módszereként a tanulók bizonyos tantárgyakat egy idegen nyelv 
közvetítésével tanulnak. Másként fogalmazva mindazon oktatási formák leírását jelenti, 
amelyek „…keretében a tantervben szereplő bizonyos - nyelvi óráktól eltérő - tantárgyak 
tanítása egy második nyelven (valamely idegen, regionális vagy kisebbségi nyelven és/vagy 
egy másik hivatalos államnyelven) valósul meg”. (Eurydice, 2006: 8). A Célnyelven történő 
tantárgyi oktatás (CLIL, EMILE) az 1990-es évek során kezdett egyre szélesebb körben 
ismertté válni és jelentette „a puszta nyelvtanításnál sokkal tágabb körű, újító szellemű 
módszertani megközelítés platformját” (Eurydice, 2006:7).33 A korábbi nyelvtanítási 
módszerektől eltérően ugyanis a tantárgyak célnyelven történő tanítására, valamint a nyelvi 
készségek, jártasságok és a nem nyelvi tantárgyi ismeretek közvetítésére is hangsúly fektet. A 
szemlélet értelemben a nyelv eszközként szolgál, tehát egy tantárgy idegen nyelv segítségével 
történő tanításáról van szó. A célnyelven történő tantárgyi oktatás ismérveit Gradoll (2006) 
nyomán a 9. számú táblázatban foglalom össze. 
9. táblázat Az angol nyelvtanulás modelljeinek áttekintése (forrás: Gradoll, 2006) 
 Célnyelven történő tantárgyi oktatás 
Nyelvi készségek Beszéd, hallás, írás, olvasás 
 
Nyelvtanár 
Tökéletes nyelvtudás vagy anyanyelvi tanár  
módszertani ismeretekkel 
Tanulói motiváció Instrumentális (pl. jobb állás, utazás stb.) 
Kezdési időpont Óvoda/Általános iskola 
Elsődleges cél Ismeretszerzés, jobb továbbtanulás- és munkalehetőség 
Értékek Tudás, egyéb morális, ideológia érték 
Tanulási környezet Tantervi tartalom, osztályterem 
 
Hátránya 
Kevesen érnek el magas nyelvi szintet,  
kevesebb tantervi tudással rendelkeznek 
 
                                                 
33A Célnyelven történő tantárgyi oktatás mellett a nyelvgazdagítást többféle elgondolás szolgálta 





A célnyelven történő tantárgyi oktatás segítségével lehetővé válik az Európai Unió által 
kiadott Fehér könyvben (1996) foglaltak megvalósítása, amely szerint minden európai polgár 
legyen képes az anyanyelvén kívül két nyelv használatára tekintettel arra, hogy: 
 fejleszti a nyelvtudást és az idegen nyelvi beszédkészséget; 
 erősíti a többnyelvűség iránti érdeklődést; 
 lehetőséget teremt, hogy a szaktárgyat más perspektívából ismerjék meg a tanulók; 
 a tanulóknak több kontaktusuk van a célnyelvvel; 
 nem igényel több tanórát; 
 kiegészíti a többi tantárgyat anélkül, hogy „versenyezne” velük; 
 színesíti az órai gyakorlást; 
 egyaránt erősíti a tanulók motiváltságát és önbizalmát az idegen nyelvvel és a 
szaktantárggyal kapcsolatban; 
 innovatív technikák (pl. kooperatív módszer) alkalmazására jó lehetőséget biztosít. 
Látható, hogy a fent említettek valóban a nyelvtanulóra koncentrálnak és Gradoll-lal 
szemben nem tesznek említést a nyelvtanárról, viszont ugyanúgy kiemelik a módszertani 
kultúra jelentőségét, a nyelvi készségek magas szintű fejlesztését és a nyelvtudással által 
biztosított egyéb kognitív és személyes kompetenciák megjelenését. A szakirodalmak szerint 
a célnyelven történő tantárgyi oktatás bővíti az interkulturális ismereteket, elősegíti a 
kultúraközi megértést, de gyakori az a tapasztalat is, hogy több tanuló, aki korábban nem 
szívesen foglalkozott az idegen nyelvvel, a tantárgyi érdeklődés következtében az egyik 
legjobban teljesítő diák lett. A célnyelven történő tantárgyi oktatás megvalósítása az 
iskoláztatás több szintjén és változatos formákban, differenciált óraszámokra lebontva is 
előfordulhat (Marsh, 2003):  
 “fürdőzés az idegen nyelvben” (“language showers”): 6-10 éves gyermekek számára 
ideális, amely 30 perces foglalkozást jelent naponta;  
 “találkozás az idegen nyelvvel” (“language encounters”): 10-14 évesek esetében a 
formális nyelvi instrukciókkal párhuzamosan, vagy ezt megelőzően, 40 órás 
tömbösítés formájában valósul meg; 
 “kettős célú nyelvtanulás” (“dual-focused learning”) és a „kompetencia-fejlesztés” 
(“competence building”) a középfokú oktatásban használatos, az előbbi a 14-19 




Függetlenül az oktatás szintjétől és szervezési formáitól a célnyelven történő tantárgyi 
oktatás az alábbiakat szolgálja:  
1. társadalmi-gazdasági cél: a nemzetközivé váló társadalmi életben való szerepvállalás, 
álláslehetőségek biztosítása a munkaerőpiacon; 
2. társadalmi-kulturális cél: tolerancia és tisztelet a más kultúrákkal szembeni érték iránt; 
3. nyelvi cél: hatékony kommunikációt szolgáló nyelvi készségek valódi, gyakorlati célú 
alkalmazása; 
4. oktatási cél: a tananyag elsajátítása motiváltan, a szokásostól eltérő és innovatív módon 
(Baïdak, García Mínguez és Oberheidt, 2006). 
A program eredménye tehát valóban abban rejlik, hogy „a nyelvtudás nem a nyelvtanulás 
célja, hanem eszköz ahhoz, hogy tágabb értelemben vett tudást szerezzenek vele, miközben a 
nyelvtudás szintje is emelkedik” (Bognár, 2005). A célnyelven történő tantárgyi oktatás négy 
pillérre épülve fogalmazza meg a sikeres tanítási-tanulási folyamat kereteit: 1) tartalom 
(content): téma; 2) kommunikáció (communication): nyelv; 3) ismeret (cognition): 
gondolkodás; 4) kultúra (culture): állampolgárság. A tanítási-tanulási tevékenységekben tehát 
kiemelt szerepet kap a tartalom (amely megjelenik az órákon), a nyelv (mint a közvetítés 
eszköze), a gondolkodás fejlődése (amely a nyelvi fejlődéstől elválaszthatatlan) és a 
különböző kultúrák összefonódása (a multikulturalitás támogatása). 
A célnyelven történő tantárgyi oktatás elemzését a hazai két tanítási nyelvű oktatás 
tekintetében tartom szükségesnek, mivel ebben az esetben a szaktanár tanítja a tantárgyát 
idegen nyelven, tehát mind nyelvileg, mind módszertanilag, mind a szaktárgyi tartalom 
szempontjából kompetens személy. Mindemellett a célnyelven történő tantárgyi oktatás 
megjelenhet a „hagyományos” iskolában, oly módon, hogy az idegen nyelvet tanító tanár 
kiemelten kezeli a tematikus tartalmat. A módszer kulcsa, hogy a nyelvet tanulót abszolút 
motiválttá teszi, mivel célt ad az idegen nyelv tanulásának: egyrészt azáltal, hogy az idegen 
nyelvet használja a tudás megszerzése érdekében, másrészt pedig azzal, hogy pontosan 
megtanulja az idegen nyelvet. Az idegen nyelvi kommunikáció során a nyelv eszközként való 
használata mindenképpen pozitív eredményekkel jár az idegennyelv-tanulási motiváció 
tekintetében (Vlachos, 2009). Marsh (2003) a célnyelven történő tantárgyi oktatás 
alkalmazhatóságát bizonyítva prioritásként veti fel a tanulók közti különbségeket. Nemcsak 
általában a tanítási-tanulási folyamatban, de a nyelvtanulásban is eltérő tanulói típusokkal 
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találkozhatunk, ily módon vannak, akik szeretnek magáról a nyelvről tanulni, mások viszont a 
nyelv által tanulnak. A célnyelven történő tantárgyi oktatás lehetőséget nyújt abban, hogy 
előbb-utóbb a tanulók oly módon lesznek képesek az idegen nyelvet használni, hogy 
elfeledkeznek a nyelvi nehézségekről és a tanulási tartalomra koncentrálnak (Marsh, évszám 
nélkül). 
III.3.2 A Célnyelven történő tantárgyi oktatás Európában  
A hatékony idegennyelv-tanulás, az eredményes nyelvoktatás és a többnyelvűség elérése nem 
újkeletű gondolat és cél Európában. Az elméleti kidolgozottságot és a gyakorlati 
megvalósulást támogatták az Európai Unióban tett kezdeményezések, amelyek vallják, hogy 
csakis a nyelvi és kulturális sokszínűségre építve, valamennyi hivatalos vagy kisebbségi nyelv 
megőrzésével lesz nemcsak az egyes országoknak, de magának az Európai Unió egységének 
is jövője. Az Unió számára elsődleges feladat, hogy tagországai, s ennek megfelelően, az 
egymás mellett élő népek, kultúrák közti együttműködést és a harmonikus kapcsolatot 
elősegítse a gazdasági, egészségügyi, külügyi, védelmi és egyéb szempontok alapján (Kisné, 
2009). Az oktatás szintjén kiemelt szerepet szánnak az egynyelvűség felszámolásának, a 
többnyelvű közoktatás támogatásának, amely előmozdítja a tudáshoz való hozzájutás 
esélyegyenlőséget minden európai polgár számára (Dalgalian, 2000). Mindezeket célozza 
meg - többek között - „A többnyelvű közoktatás európai chartája”, az „Európai Nyelvi 
Tanács”, az Európai Bizottság által támogatott „Értelmiségiek csoportja a kultúrák közti 
párbeszédhez”elnevezésű munkacsoport tevékenysége, valamint az EU által kiadott 
dokumentumok (cselekvési tervek és ösztöndíjak34) egy része. 2005 márciusában „Változó 
európai osztály - a több tannyelvű oktatás lehetőségei” európai szimpózium megállapítása 
szerint az iskolai oktatás minden szintjén szükség van a célnyelven történő tantárgyi 
oktatásra. Itt említeném meg a Nemzetközi és Európai Iskolák típusait, amelyek gyökere 
annyiban azonos, hogy felvállalja a külföldön munkát vállalók gyermekeinek nyelvi képzését 
éppúgy, mint a más népek, kultúrák iránti érdeklődés felkeltését. 
A célnyelven történő tantárgyi oktatás szakirodalma szinte kimeríthetetlen és 
országonként, nyelvenként találhatunk leírásokat, módszertani ajánlásokat, óraterveket, 
kutatási eredményeket, amelyek bizonyítják a célnyelven történő tantárgyi oktatás 
                                                 
34„Fehér Könyv az Oktatásról”, „A nyelvtanulás és nyelvi sokszínűség ösztönzése”; a célnyelven történő 
tantárgyi oktatást megvalósító intézmények hálózata (European Network for Content and Language Integrated 
Classrooms, a EuroCLIC-hálózat); Leonardo, Comenius, Erasmus, Grundtvig, Socrates, Lingua program. 
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létjogosultságát és alkalmazhatóságát. Periodikája az International CLIL Research Journal 
folyamatosan közli a témában adekvát teoretikus és empirikus kutatási eredményeket 
(http://www.icrj.eu/). A célnyelven történő tantárgyi oktatás szinte valamennyi európai állam 
két tanítási nyelvű iskoláinak alapját képezi és tény, hogy az angol nyelven folyó oktatás áll 
az első helyen. A tannyelv választásában elsősorban a népszerűség dönt a Cseh 
Köztársaságban, Belgium és Nagy-Britannia egyes részein, ezzel szemben a kisebbségi nyelv 
dominál a Szlovák Köztársaságban, Walesben, Észak-Írországban és Skóciában. Vannak 
olyan országok (például Írország, Luxemburg, Málta), ahol mindkét megoldás tudatos, 
következetes alkalmazása fordul elő (Mihály, 2006).  
Jellemzően az alap- és középfokú oktatás mondhatja magáénak a célnyelven történő tantárgyi 
oktatás gyakorlatát, de  a Goethe Intézet kiadványa szerint (Barchfeld és Thelemann, dátum 
nélkül) több helyen működik előkészítő képzés formájában is. A célnyelven történő tantárgyi 
oktatás lényegi elemei (a magas szintű idegennyelv-tudás és a tantárgyi ismeret 
közvetítésének párhuzama) megegyeznek ugyan, mégis sok szempontból markáns 
különbségek lelhetők fel. A korántsem egységes képet a Eurydice által kiadott összeállítás 
szerint (Baïdak, García Mínguez és Oberheidt, 2006) az alábbi szempontok alakítják: 
 alkalmazásának státusza: a hagyományos iskolai oktatás részeként, kísérleti projektek 
keretében is és kizárólag kísérleti projektek keretében; 
 a célnyelvként alkalmazott nyelvek státusza: idegen nyelvek, regionális és/vagy 
kisebbségi nyelvek, illetve két hivatalos államnyelv vegyes alkalmazása; 
 a tanulók kiválasztása (szelektálják-e a jelentkezőket vagy sem): a felvételi vizsga a 
képzés feltétele általános műveltség, matematikai és anyanyelvi ismeretekből (például 
Cseh Köztársaság, Szlovákia és Bulgária) vagy célnyelvi ismeretekből (Franciaország, 
Románia), illetve általános műveltségből és célnyelvi készségekből is 
(Magyarország); 
 a tantárgyak célnyelven történő tanítása: természettudományi és 
társadalomtudományi tárgyak keretében; 
 készségtárgyak óraszáma: az iskola döntési jogkörébe tartozik a döntés vagy a tanítási 
idő 50%-a, esetleg 2-3 óra/hét és 24 óra/hét; 
 a pedagógusokkal szembeni elvárások és képzések: célnyelvi ismeret és/vagy 
célnyelven szerzett végzettség, diploma; 
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 az értékelés módja: a célnyelven (például Olaszország, Románia), a hagyományos 
tanterv nyelvén (Egyesült Királyság) vagy választható (Magyarország, Írország és 
Ausztria); 
 a programok célja: szocioökonómaiai, szociokulturális, lingvisztikai előnyök és 
személyes fejlesztés, azaz oktatás alapú látásmód. 
A fent említett részadatok ismeretében a következő (globális) kép rajzolódik ki a 
célnyelven történő tantárgyi oktatás európai megjelenése és alkalmazása szempontjából:  
 bár széles körben bevezették a tartalom alapú nyelvoktatást, nem áll minden tanuló 
rendelkezésére; 
 a célnyelven történő tantárgyi oktatás és főként a célnyelvek alkalmazásának státusza 
igen eltérő; 
 az angol nyelv, mint közvetítő nyelv (Lingua Franca) van jelen; 
 eltérő a tantárgyak preferanciája és a nyelvi készségek fejlesztése dominánsabb, mint a 
tantárgyi tartalom közvetítése; 
 a tanárképzés helyzete folyamatban lévő és megoldásra váró kérdés. 
A korábban felvázoltak jegyében érvényesnek találom a gondolatot, amely szerint a 
kétnyelvűség kulturális, szociális vagy szimbolikus tőkét jelent elsősorban a fiatalabb 
nemzedék számára, és a későbbiekben gazdasági tőkévé konvertálható a munkaerőpiacon 
(Csiszár, 1994). 
III.4 A két tanítási nyelvű oktatás hazánkban, mint a célnyelven történő 
tantárgyi oktatás gyakorlata 
Magyarországon a célnyelven történő tantárgyi oktatás alkalmazása elsősorban a két 
tanítási nyelvű oktatás gyakorlataként dominál. A következőkben kronológiai összefoglalást 
nyújtok a magyar-idegen nyelvű két tanítási nyelvű oktatás és iskolatípus kialakulásáról és 
elterjedéséről, majd a jelenleg is működő célnyelven történő tantárgyi oktatás jellemzőiről. 
III.4.1 A két tanítási nyelvű oktatás rövid története  
Magyarországon az intézményes oktatás erősödésével a különböző anyanyelvek, kisebbségi 
nyelvek tanulása nagyon eltérő módon és minőségben valósulhatott meg, főként miután a 
tannyelv iskolai szabályozásának kérdése is felvetődött. Már a reformáció időszakában 
megjelentek anyanyelvű ábécéskönyvek, ennek ellenére sokáig a latin és klasszikus nyelvek 
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domináltak az oktatás nyelveként. Az anyanyelvű oktatásról már az I. Ratio Educationis 
(1777) is rendelkezett, majd a magyar tannyelvet legalizálta az 1844. évi II. törvény és 
többségi tannyelvhasználati jogot fogalmazott meg az 1868-as népoktatási törvény. A 
tannyelvhasználat elsősorban politikai döntés eredménye, ezért a XIX-XX. század fordulóján, 
majd az I. világháború határrendezésével a kisebbségi  és többségi nyelven való tanulás 
nagyon változatos kombinációkban fordult elő.  A két világháború közti időszakban a 
kéttannyelvű oktatásban - napjainkhoz hasonlóan - az idegennyelv-tanulás egyik hatékony 
módját látták, és a fiatalok minél sikeresebb nyelvtudását célozták meg. A hazai kisebbségi 
oktatás tannyelvi altípusait (kisebbségi tanítási nyelvű iskola, vegyes tannyelvű iskola, 
magyar tanítási nyelvű iskola) 1925-ben vezették be, de a XX. század első feléig 
tulajdonképpen a nagypolitika hatására teljes rendezetlenség jellemezte a tannyelvhasználatot 
(Vámos, 1994a, 1998, 2008c).  
a) A magyar-idegen nyelven folyó két tanítási nyelvű oktatás35 kezdete  
A magyar-idegen nyelvű oktatásban már a XVIII. században is szerepet kapott a francia, a 
német és olasz nyelv, majd a XX. században egyre erősödő tendenciával szorított magának 
helyet és vált mára egyeduralkodóvá az angol. A francia nyelv az európai civilizáció 
nyelveként, a nemesi családok szellemi kultúrájának képviselőjeként jelent meg a 
Nagyszombaton (az Orsolya-rend intézetében), Pozsonyban (a Notre Dame-i nővérek 
intézetében), Sopronban és Gödöllőn (Premontrei Lycée Francais) is. A gödöllői kétnyelvű 
program célja többek között a kiegyensúlyozott kétnyelvűség elérése volt (Vámos, 1994b). A 
német nyelv a Monarchia támogatását élvezte, amelyet a polgárosodás, az ipari és 
kereskedelmi élet is igényelt a későbbiekben is. Az angol nyelvű iskolát Kornis Gyula 
„tihanyi álma” ihlette és Sárospatakon működött az egyik legnépszerűbb iskola 1949-ig a testi 
és szellemi nevelés harmóniáját képviselve (Vámos, 1993b). Hasonló szellemben nevelkedtek 
a fiatalok a pannonhalmi bencés olasz gimnáziumban is, ahol a nyelv elsajátítása mellett a 
haza szolgálatára alkalmas különleges képzettségre is szert tehettek a diákok (Vámos, 
1994b:10).  
                                                 
35A kisebbségi nyelvek, a nemzeti és etnikai kisebbségi oktatás és nevelés helyzetével ezen dolgozat 
keretein belül nem kívánok foglalkozni. 
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b) Az 1945-től 1989-ig tartó időszak 
A II. világháború után az előzőekben ismertetett nyugati nyelveket tanító középiskolák 
eredményes kéttannyelvű képzéseit - Magyarország megváltozott, központosított politikai 
érdekeit szolgálva - fokozatosan vagy drasztikusan (például a gödöllői Lycée Francais 
gimnáziuma, vö. Vámos, 2008:76) szüntették meg. A nyelv- és nyelvoktatás politika egyetlen 
irányt jelölt ki, mégpedig a kötelező orosz nyelv tanulását az iskoláztatás összes szintjén. A 
nyelvtanítás lényegét azonban nem a valós orosz kultúra, az élő orosz nyelv jelentette, hanem 
„szimplán” a direkt nyelvpolitika (Hódossy, 2006). Az orosz-magyar kéttannyelvű 
középiskolák kialakulása, működésük célja nem fest egységes képet, és az alábbi 
indíttatásokkal jöttek létre (Vámos, 2008b:234-247; Vámos, 2008c:79-97): 
 a Szovjetunióval fennálló szoros politikai, gazdasági kapcsolat erősítéseként, 
hazatelepült családok támogatásaként (Gorkij Iskola), 
 a fiatal generáció számára a magas szintű általános és orosz nyelvű képzés, a 
továbbtanulás biztosítása érdekében (Kőrösi Cs.S. Gimnázium), valamint 
 az 1984-ben kialakított kétnyelvű oktatásfejlesztés koncepció alapján induló 
kéttannyelvű iskolák sorában - oktatáspolitikai okokból - meg kellett tartani a magyar-
orosz tannyelv is: Jászberény, Pécs, Tiszalök (lásd c) A két tanítási nyelvű oktatás 
„térnyerése”). 
A magyar-orosz tannyelvű iskolák (10. számú táblázat) tehát a kéttannyelvű oktatás 
„speciális” intézményeinek tekinthető, tekintettel arra, hogy alapvetően a politikai érdek és 
szemlélet itatta át a napi gyakorlatot. Az intézményekben ettől függetlenül magas színvonalú 
pedagógiai és szakmai munka folyt és a tanulók eredményes felkészítését szolgálták. Diákjaik 
mindennapjaiba néhány visszaemlékezés nyújt betekintést: „Mindent oroszul tanítottak a 
magyar irodalmon kívül. Az orosz írás hetvenöt fokos szögben döntött betűket kíván; külön 
papírbolt tartotta a ferdén vonalazott moszkvai füzeteket. …. Oroszul tanultunk számtant, 
másképp szoroztunk és osztottunk, mint az általános iskolások. … S nemcsak a valódi orosz 
tanárainkat, hanem a magyar tanárokat is orosz módra szólítottuk…”36 
 
                                                 
36Haraszti Miklós (1987): Emlék és panasz 1956-ról. Beszélő, 19.szám 20. 
http://beszelo.c3.hu/cikkek/eml%C3%A9k-%C3%A9s-panasz-1956-r%C3%B3l. letölve: 2012.03.12. 
93 
 
10.  táblázat Magyar-orosz kéttannyelvű középiskolák 1945-1989-ig 




- a Szovjetunióból és 
Jugoszláviából hazatért 
kommunista emigránsok, 
- egyéb nemzetiségű 
menekültek 










- a korábbi Gorkij Iskola 
tanulói 
- magyar (elsősorban „elit) 
tanulók 
1950-1956 - a magyar kormány által 
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- előnyben: az orosz 
szakosított tanterv szerint 
vagy oroszul tudó tanulók, 
azaz „elit” diákok 
1974- 
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- fenntartó:            
III. Kerületi Tanács 








- minden általános iskolai 
tanuló 
- nem csak „válogatott”, 
elit réteghez tartozó 
tanulók 
1980- - a képzési forma 
változatlan 
- 1989-től: nyelvi 
előkészítő év 
Lehel Vezér G. 
(Jászberény) 




- minden általános iskolai 
tanuló 
 
1987-1989 - 8. osztály 2. félévétől 
vesznek részt a képzésben 
- csökken a magyar nyelv 
és irodalom, történelem 
tantárgy óraszáma 
 
A fent bemutatott középiskolák orosz kéttannyelvű képzése egyrészt az 1956-ban 
megváltozott politikai viszonyok (Gorkij Iskola), másrészt az érdeklődés hiánya miatt vagy 
megszűntek (Lehel V. G.37, Leöwey G.) vagy fokozatosan átalakították profiljukat (Kőrösi Cs. 
S. G.) (Vámos, 2008a, b, c). 
                                                 
37Az orosz kéttannyelvű képzés után a német speciális nyelvtagozat (5 óra/hét) vált sikeressé. 
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c) A két tanítási nyelvű oktatás „térnyerése”  
Magyarországon az 1980-as évek végétől kaptak igazán „szabad utat” a két tanítási nyelven 
oktató iskolák, amelyek az oktatási rendszer valamennyi szintjén meghatározó, sokszor 
útmutató, innovatív intézményekké váltak. A két tanítási nyelvű iskolákra vonatkozó 
fejlesztési koncepciót 1984-ben kezdték el kidolgozni, majd az 1985. évi I. törvény lehetővé 
tette, hogy az oktatás idegen nyelven is folyhat. A központi tannyelvpolitika érvényesülésével 
ugyan, de 1987-ben kijelölték a két tanítási nyelvű iskolákat. Továbbá meghatározták az 
alkalmazható tanítási nyelvet, az indítható osztályok számát és a nyelvi előkészítő évfolyam 
időtartamát, s mindezekre a 28207/1987. számú művelődési minisztériumi közlemény jelentett 
garanciát. A nem egészen zökkenőmentes indulást a rendszerváltásig még számos 
krízishelyzet követte, így az idegen nyelvi tantárgyak körébe történő beavatkozások, az 5 
évfolyamos fejlesztés befékezése, a felvételi jelentkeztetés és túljelentkezés következtében 
létrejövő esélyegyenlőtlenség csak néhány volt a felmerülő problémák közül (Vámos, 
2008a:125-159). Mivel mind a feltételek, mind a megvalósítás hatalmas különbségeket 
mutatott az intézményekben folyó napi gyakorlatban, ezért szükség volt olyan központilag 
kiadott dokumentumokra, amelyek a szabályozást és némi egységesítést tettek lehetővé. A 
26/1997 (VII.10) MKM rendelet értelmében, amely a két tanítási nyelvű iskolai oktatás 
irányelveit foglalja magában, mára a két tanítási nyelvű iskolák helye, funkciója, szerepe és 
működése sokkal egyértelműbb lett. Az irányelvben megfogalmazásra kerültek a két tanítási 
nyelvű oktatás alapelvei, céljai és feladatai, az oktatás formái, az idegen nyelven tanítható 
tantárgyak köre és konkrét óratervek is - az egyes iskolatípusoknak megfelelően -. Ennek 
köszönhetően az 1987/88-as tanévben a 15, nyolc évvel később az 52 magyar-idegen nyelv 
középiskolához képest napjainkban a középiskolák 10-11%-ában tanulhatnak két tanítási 
nyelven a diákok. 1989-től kezdődően egyre nagyobb számban vállalták fel az általános 
iskolák is (kezdetben főként Budapesten) a kéttannyelvű képzést (Kovács, 2006, 2008), majd 
2007-ben „az általános iskolák 2-3%-a… folytatott két tanítási nyelvű oktatást” (Vámos, 
2008a:13). 
d) A két tanítási nyelven folyó oktatás a rendszerváltás után  
A két tanítási nyelven tanuló diákok Magyarországon először a középfokú oktatás szintjén 
vehettek részt a képzésben, hiszen az 1987/88-ban a korábban kiválasztott nyolc - elsősorban 
vidéki nagyvárosokban lévő - iskola felmenő rendszerben indította be „speciális” magyar-
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idegen nyelvű osztályát. A képzés iránti hatalmas érdeklődés közvetlen forrásait, előzményeit 
jelentették: 
 a kötelező orosz nyelvtanítás nem megfelelő hatékonysága; 
 közoktatáspolitikai- és módszertani viták az idegennyelv-oktatással kapcsolatban; 
 a nyugati nyelvek iránti érdeklődés általános növekedése; 
 a nyelvtanulás helyszínének dominanciája a magánszférában; 
 a centralizált oktatási rendszer kereteinek feszegetése, innováció a pedagógiában. 
Az első középiskolák működését még szigorú szabályok és konkrétumok, illetve pontos 
célok és indoklások határozták meg, amelyeket Vámos Ágnes (2008a,c) több tanulmányában 
is részletez: a) öt idegen nyelvű tantárgy; b) hat idegen nyelv, mint célnyelv; c) nyelvi 
előkészítő év; d) vidéki középiskola, mint helyszín. 
Az 1984-es elképzelések a következő évtizedekben jelentős változáson mentek keresztül, 
amelyben a korábban már említett „tannyelv-politikai krízisek” (Vámos, 2008a:132) is 
szerepet játszottak. Az eredeti teóriához képest a gyakorlati megvalósítás némileg 
ellentmondásosan alakult:  
 az idegen nyelven tanult tantárgyak köre (matematika, földrajz, biológia, fizika, 
történelem) lecsökkent, elsősorban a földrajz és történelem tárgyak magyar és/vagy 
idegen nyelvű tannyelvhasználata miatt különböző tantárgyi-tannyelvi szerkezetek 
jöttek létre38; 
 a vidéki középiskolák szerepvállalása megvalósult, de a nagymértékű túljelentkezés 
kezdetben az elitképzés irányába tolta a kéttannyelvű középiskolákat (ezt a tendenciát 
a későbbiekben az iskolák és a tanulók mennyiségi növekedése megváltoztatta); 
 a nyelvi előkészítő évre egyre kevesebb tanulónak volt szüksége, így igény támadt a 4 
éves, célnyelvi ismeretre épülő képzésre is39; 
 az idegen nyelvek számát tekintve megmaradt a 6 célnyelv (orosz, olasz, német, 
francia, angol, spanyol), de az iskolák számának növekedésével a német és angol 
célnyelv dominált (vö. Vámos, 2007:103) 
A kilencvenes évek elejére világossá vált, hogy a tervezett és a minisztérium által is 
beígért feltételek teljesítése szinte lehetetlen, amelynek csak egyik oka volt a kétnyelvű 
                                                 
3828207/1987. számú közlemény (Vámos, 2008b:25) 
39Már 1989-ben a több mint 20 kéttannyelvű gimnázium közül 9 négyéves tanulmányi idejű volt (Vámos, 
1989: 949 2. táblázat). 
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képzést felvállaló iskolák nagy száma. Az iskolák a mindennapokban hatalmas harcokat 
vívtak a minőségi oktatás fenntartása érdekében, hiszen nem volt biztosított a megfelelő 
financiális háttér, a diákok külföldre utaztatása és a vendégtanárok jelenléte sem. 
Mindemellett gondot okozott a taneszközök hiánya és/vagy nem megfelelő minősége, a tanár- 
és nyelvtanárképzés, amely igazából még napjainkban sem oldódott meg (vö. Federmayer, 
2005; Fazekas, 2008). Ebben az időben a szakma több ízben is hallatta hangját a különböző 
fórumokon keresztül, hol a problémákat feszegetve (Spengler, 1991; Gulyás, 1994), hol pedig 
a sikerekről beszámolva (Czuczor, 1994; Tóth, 1991). 
A két tanítási nyelvű iskolákban folyó munkára a kilencvenes évek közepén is még a 
tisztázatlan működési és megvalósulásra nem kerülő személyi és tárgyi feltételek 
eredményeként - párhuzamosan a sorozatos politikai támadásokkal - a teljes szabálytalanság 
és „eklektika” volt jellemző. 1991 óta a Kétnyelvű Iskoláért Egyesület látja el a szakmai 
érdekvédelmet és lehetővé teszi a kompetens intézmények és személyek együttműködését 
(http://www.kie.atw.hu/). 
Két tanítási nyelvű gimnáziumok  
A ’80-as évek végén induló kéttannyelvű gimnáziumok életébe nehéz bepillantást nyerni, és a 
kezdeti munkálatokról szintén kevés tanulmány született (Tóth, 1990; Hansági, 1993; 
Czuczor, 1994; Gulyás, 1994; Kajdi, 2009). A megjelent szakirodalmakban jellemzően a 
diákok tanulmányi eredményeit és a működést nehezítő feltételeket elemzik. Konkrét példát a 
mosonmagyaróvári Kossuth Lajos Gimnázium „kipróbált” és bevezetésre kerülő képzéseinek 
bemutatása jelent (Tóth, 1991; Hansági, 1993). Az iskolában 1987-től ötéves, 1989-től 
négyéves időtartamban tanulhattak a diákok magyar-német tannyelven, majd 1991-től elindult 
a hatosztályos gimnáziumi képzés is. Tóth (1991) részletesen bemutatja az alsó középiskolai 
alapozó (1-2.osztály), az alsó középiskola orientáló (3-4.osztály) és a felső középiskolai 
specializáló szakasz (5-6.osztály) jellemzőit és összehasonlítja az 5, illetve 6 éves képzés 
költségvetését is. A beszámolóban - az akkori viszonyoknak megfelelően - mind szakmai, 
mind financiális szempontból a hatévfolyamos gimnázium mellett teszi le voksát, ugyanis az 
ötéves képzés jelentős többletköltségéhez képest a hatosztályos megoldás gazdaságossági 
mutatói sokkal kedvezőbbek40. Szintén értékes, helyi példát szolgáltat Kajdi Mariann 
(2009:21) a szolnoki Varga Katalin történetét összefoglaló munkájában, ahol visszautal a 
                                                 
40A kéttannyelvű képzés lehetőségét „hatszor annyi gyereknek” (Tóth, 1991:81) adhatnák meg.  
97 
 
képzés bevezetését nehezítő belső tényezőkre és az alkalmazott megoldási javaslatokra is. A 
folyamatos innováció, többek között a személyi és tárgyi feltételek bővítése, a 
továbbképzések segítségével megoldották a pedagógusok túlterheltségét, a programból eredő 
szakmai bizonytalanságát és a váratlan nehézségeket érintő problémákat (Kajdi, 2009:21).  
Csaknem húsz évvel az indulás után, amikor már a százat is meghaladja a két tannyelvű 
intézmények száma, több gyakorlati munkát folytató szakember tanulmánya foglalkozik a 
gimnáziumokban folyó élet szépségeivel és nehézségeivel (Bátki, 2008; Fazekas, 2008; 
Pelles, 2008), valamint az oktatás eredményességével. A 2006-ban megjelent Jelentés a 
közoktatásról (Halász és Lannert, 2006) című kiadvány szerint három vagy annál több 
tantárgyat idegen nyelven tanul 8519 gimnáziumi diák. A két tanítási nyelvű nevet viselő 
gimnáziumok tanulói nem részesülnek kivétel nélkül a célnyelven történő tantárgyi 
oktatásban, tekintettel arra, hogy egy intézményen belül működhetnek hagyományos tanterv 
szerint működő osztályok, valamint emelt szintű, speciális tagozatok is. 
Két tanítási nyelvű szakközépiskolák 
A szakközépiskolák által felvállalt két tanítási nyelvű képzés indítása egyértelműen a 
gazdasági élet, a szolgáltatási szektor által igényelt szakemberek reményében történt. A 
szakminisztériumok és az oktatásban dolgozó szakemberek közös érdekén alapulva 1983-ban 
megállapodás született a kéttannyelvű szakközépiskolák működtetéséről (Vámos, 2008a:179). 
A 26/1997 MKM rendelet a két tanítási nyelvű szakközépiskolák egységesítését is szolgálta, 
konkretizálta az óraterveket és a kerettantervi ajánlásokat is tantárgyi bontásban. A 
vizsgakövetelmények szempontjából kitételeket is megfogalmaz: „Ha a két tanítási nyelvű 
szakközépiskola célnyelven a szakmai vizsgára készít fel, az irányelvben foglaltakat azzal az 
eltéréssel alkalmazhatja, hogy a célnyelv és célnyelvű órák aránya a szakközépiskolai oktatás 
egészében kell, hogy elérje a tanuló kötelező tanórai foglalkozásának legkevesebb harmincöt 
százalékát, és az iskola összes évfolyama átlagában legalább négy tantárgyat célnyelven kell 
tanítani. További követelmény, hogy az érettségit megelőző valamennyi évfolyamon legalább 
egy tantárgyat célnyelven kell tanítani.” (26/1997 MKM rendelet, a szakközépiskolákra és a 
szakiskolákra vonatkozó eltérő rendelkezések).  
Az elindulás időszakát és a fejlesztés időszakát két szakközépiskola életében lehet 
nyomon követni a szakirodalom segítségével. Bernáth Lászlóné (1991) és Vámos Ágnes 
(2008c:177-178) a Hunfalvy Szakközépiskola képzéseiről számol be, amely 1987-ben a 
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német, majd az angol, 1998-től pedig a francia kéttannyelvű oktatást biztosítja. Sahin-Tóth 
(1989) és Pál (2008) a szombathelyi kereskedelmi és vendéglátóipari szakközépiskola 
kéttannyelvű programját mutatja be a kezdetektől, amely a korábbi ismeretek közvetítésén túl 
lehetővé teszi, hogy a diákok „magas szintű általános és az idegenforgalom igényeihez 
igazodó szakmai nyelvi ismeretekhez jutnak, fejlődnek kommunikatív-gyakorlati-nyelvi 
készségeik” (Sahin Tóth, 1989:6). A képzés során idegen nyelven tanulják a szakmai tárgyak 
nagy részét (idegenforgalmi és vendéglátóipari ismeretek, idegenforgalmi földrajz, 
idegenvezetői ismeretek és szállodai ismeretek). Szombathelyen a kilencvenes elejétől 
elindult az idegenforgalmi technikus szakképesítés tervének kidolgozása, majd 1998/99-es 
tanévben az Országos Képzési Jegyzék szerinti képzés és vizsgáztatás is. A szakközépiskolai 
két tanítási nyelvű képzés nemcsak szerkezetbeli és tantervi követelményekben, de a 
tannyelvhasználat szempontjából is mutatott eltéréseket a gimnáziumi képzéshez képest, 
mégpedig az anyanyelv dominánsabb, „megengedőbb” használatában (Vámos, 2008c). Egy 
2007/2008-as tanévben végzett vizsgálat szerint (Pál, 2008) a kutatásban részt vevő tanulók 
(n=127) 24%-a szerint kizárólag idegen nyelven, 76%-uk szerint pedig többnyire idegen 
nyelven történik a szaktantárgyak oktatása.  
A kéttannnyelvű szakközépiskolai oktatásban részt vevő tanulók száma valamivel 
alacsonyabb, mint a gimnazistáké, tekintettel arra, hogy a 2004/05-ös tanévben 7066 diák 
tanult három vagy több tantárgyat idegen nyelven (Halász és Lannert, 2006). 
e) A szabályozás időszaka, alkalmazásának lehetősége 
A két tanítási nyelvű oktatás színes és változatos formában és módon realizálódott a 
kilencvenes évek közepére, az egységesítés azonban már nem várathatott magára. Az 1993. 
évi LXXIX. törvény lehetővé tette, hogy négy, hat és nyolc évfolyamos iskolák létesülhettek, 
majd a Nemzeti Alaptanterv (1995) és kerettantervek az óraszámok, tantárgyi arányok 
rugalmasabb megválasztását biztosította. A 100/1997. (VI.13.) kormányrendelet az érettségi 
vizsgaszabályzatról lehetővé tette, hogy a képzési formától függetlenül minden középfokú 
oktatásban részesülő diák választhatja a kétnyelvű érettségi vizsgát. 
A legnagyobb előrelépést azonban mégis a 26/1997. (VII.10.)  MKM rendelet jelentette, 
amely a két tanítási nyelvű oktatás irányelveit tartalmazza, és határozottan különbséget tesz 
ezáltal a nemzetiségi és etnikai kisebbségi oktatás által képviselt elvektől és működéstől (vö. 
Vámos, 1999b). A dokumentum többek között: 
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 konkretizálja a két tanítási nyelvű közép- és általános iskolák helyét; 
 az anyanyelv és idegen nyelv egyidejű fejlesztését szorgalmazza, a kiegyensúlyozott 
kétnyelvűvé válást megcélozva; 
 a nyelvi-, kommunikációs- és szociális kompetenciákat párhuzamosan fejleszti 
(Vámos, 2008c:189); 
 lehetővé teszi a tannyelvi szabadságot a tannyelvek arányának százalékos 
meghatározásával. 
A célnyelven történő tantárgyi oktatás - leszűkítve a két tanítási nyelvű oktatásra - az 
alábbi szempontok szerint jellemezhető: 
A programok célja: 
 lingvisztikai cél: az anyanyelvi és idegennyelvi tudás egyidejű fejlesztése;  
 szociokulturális cél: a tanulókat türelemre, megérésre és nyitottságra nevelése, azáltal, 
hogy más népek kultúráját megismeri;  
 személyes/oktatás alapú látásmód: pozitív én- és országkép kialakítása; a nemzetközi 
kapcsolatok és együttműködés fontosságának kialakítása; az idegennyelv-tudás 
állandó gondozásának szükségességének megértése.  
Ezen három célkitűzés összefügg egymással, hiszen a diákok a nyelvet eszközként 
használják a szaktárgyi ismeretek elsajátítására, és a négy nyelvi készség (hallás, olvasás, 
beszéd, írás) egyenrangú fejlesztése dominál. Miközben magas szintű idegen nyelvi tudás 
birtokába jutnak, életszerűen, a jövőre nézve adekvátan kapnak lehetőséget a továbbtanulás 
és munka terén úgy, hogy akár kiegyensúlyozott kétnyelvű egyénekké válnak. A két nyelven 
történő tanulás nemcsak a nyelvi, de egyéb általános kognitív készségeikre, a gondolkodási 
műveletekre is hatással van, s a tanórákon előforduló gazdag ismeretanyag, a változatos 
munkaformák, módszerek és eszközök eredményeként a tanulók önkifejezése, kommunikatív 
hatékonysága is erőteljesebbé válhat.  
Alkalmazásának státusza: a hagyományos iskolai oktatás része; a célnyelvként 
alkalmazott nyelvek státusza: idegen nyelvek. 
A tanulók kiválasztása: felvételi vizsga a képzés feltétele, amely az általános műveltséget 
és a célnyelvi készségeket is méri.  
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Az értékelés módja: A tanulóknak a négy év alatt legalább egyszer, de a 10. év végén 
mindenképpen részt kell venniük egy 4 részből álló házi vizsgán (írásbeli: szövegértési és 
nyelvi feladatok; irányított fogalmazás; hallás utáni értés, illetve szóbeli: kötetlen beszélgetés 
és vélemény-nyilvánítás). Ennek eredménye egész évi teljesítményük 20 százalékát teszi ki. A 
2005-től bevezetett kétszintű érettségi rendszere óta az emelt szinten érettségizők idegen 
nyelvből az államilag elismert, középfokú C típusú nyelvvizsgának megfelelő bizonyítványt 
kapnak. Kétnyelvű érettségi bizonyítvány emelt szintű célnyelvi vizsga és 2 tantárgy sikeres 
idegen nyelvű vizsgája esetén jár41. Nemzetközi érettségi esetén összesen hat tárgyból kell 
vizsgázniuk: háromból emelt, háromból normál szinten. Kötelező vizsgát tenni anyanyelvből, 
matematikából és idegen nyelvből42. 
A pedagógusokkal szembeni elvárások és képzések: a két tanítási nyelvű iskolai 
oktatásban legalább egy olyan pedagógusnak kell lennie, akinek az anyanyelve a célnyelv. Az 
óvodai és általános iskolai oktatásban dolgozó tanároknak nyelvi szakirányt/specializációt 
tartalmazó képesítéssel kell rendelkezniük. A középfokú oktatásban két tantárgy - s benne egy 
nyelv - oktatására szóló képesítést kell szerezniük. A pedagógusképzés egyelőre nincs 
berendezkedve a kéttanyelvű tanárok képzésére (kivéve talán a nemzetiségi tanítóképzést), 
ezért inkább a továbbképzések keretein belül adódnak lehetőségek (például az ELTE TTK 
diplomakiegészítő szakja; a KIE szervezésében "A tantárgyak idegen nyelvű oktatásának 
pedagógiai alapjai" továbbképzés vagy a Goethe Intézet által szervezett programok). 
A tantárgyak célnyelven történő tanítása és óraszáma: A magyar nyelv és irodalom 
kivételével valamennyi tantárgy tanítható célnyelven, a közös rendelkezések értelmében pedig 
valamennyi iskolában évfolyamonként legalább három tantárgy célnyelven való tanulását kell 
lehetővé tenni (A Két tanítási nyelvű iskolai oktatás irányelve 26/1997. (VII.10.)  MKM 
rendelet). 
A tanítás nyelvének gyakorlati megvalósulása bonyolult, összetett folyamat eredménye. A 
tannyelv alkalmazása ugyanis elválaszthatatlan egy térség, egy ország nyelvpolitikai, 
tannyelvpolitikai állásfoglalásától. Az oktatási intézmények falai között pedig megjelennek a 
deklarált, a megvalósult, sőt a rejtett tannyelvpolitika esetei is (Vámos 1993, 1999a,b, 1998, 
2000a,b, 2008a,b). „A tannyelv elsőrendű médium, amelynek segítségével a tanulói tudatban 
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megtörténik a világ mindig egyedi és megismételhetetlen mentális leképezése.” (Vámos, 
1999a:25). Vámos Ágnes arra a nagyon szoros kapcsolatra utal, amely a nyelv és a tudás révén 
fennáll, hiszen a nyelv szükséges eszköze az ismeretek megszerzésének, ugyanakkor a 
tudásunk egy részét is képezi. Egyikük fejlődése automatikusan jelenti a másik változását, 
bővülését. Elsősorban a nemzetiségi oktatás, a kisebbségi-többségi nyelvhasználat indokolja, 
hogy a tannyelv és anyanyelv viszonya tisztázódjon, de a magyar-idegen nyelvű oktatás 
esetén is érdemes a fogalmak definiálásának teret szentelni:„Az anyanyelvű oktatás 
elméletileg és jellemzően egynyelvű oktatás, az egynyelvű oktatás azonban nem feltétlenül 
jelent anyanyelvű oktatást” (Vámos, 1999a:25). Különbséget kell tenni azon esetek között, 
amikor anyanyelvű az oktatás, azaz ha a tanulók anyanyelvén történik a tanítás, illetve ha a 
tanulók egy csoportja számára anyanyelvként határozzák meg a tanítás nyelvét függetlenül a 
tanuló anyanyelvétől. Egynyelvű oktatás jellemzi a tanítást akkor, ha a tanuló nem 
anyanyelvén tanul, de ismeri a nyelvet illetve akkor is, ha számára ismeretlen nyelven folyik 
az oktatás. Ez utóbbi esetben gyakorlatilag kétnyelvű az oktatás, ugyanis a tanulási 
folyamatban egyértelműen szükség van az anyanyelv használatára is. (Vámos, 1999a). 
Magyarországon a tannyelvhasználatot központilag kiadott dokumentumok deklarálják, a 
közoktatási törvény által előírt miniszteri rendeletek pedig konkretizálják a nemzetiségi, 
illetve a magyar-idegen nyelven folyó oktatásra vonatkozó irányelveket43. A két irányelv 
kiadása, elkülönítése teljes mértékben szükséges és érthető. Amennyiben csupán a tannyelv 
szerepét vizsgáljuk, abban az esetben látható, hogy a tanuló anyanyelveként a kisebbségi 
nyelv, mint célnyelv szerepel a kisebbségi irányelvben, míg a két tanítási nyelvű oktatás 
irányelve alapján a „két tanítási nyelvű iskolai oktatásban a tanítás egyidejűleg két nyelven, 
magyarul és idegen nyelven (célnyelven) folyik. Célnyelv bármelyik idegen nyelv lehet.” (A 
Két tanítási nyelvű iskolai oktatás irányelve 26/1997. (VII.10.)  MKM rendelet).  
A Két tanítási nyelvű iskolai oktatás irányelve szerint - a kisebbségi irányelvtől eltérően - 
a tannyelvre vonatkozó elemek elsősorban az oktatási formák, az iskolatípusok alapján 
relevánsak. A magyar-idegen nyelvű két tanítási nyelvű iskolai oktatás az idegen nyelv 
ismerete szempontjából célnyelvi előkészítést nem igénylő és célnyelvi előkészítést igénylő 
formában történhet. A célnyelvi előkészítést nem igénylő két tanítási nyelvű iskolai oktatás 
egyrészt előfordulhat a nyolcadik évfolyamig szervezett korai, illetve a kilencedik 
                                                 
43A Nemzeti és etnikai kisebbségi oktatás irányelve (32/1997.(XI.5.), a Két tanítási nyelvű iskolai oktatás 
irányelve 26/1997. (VII.10.)  MKM rendelet. 
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évfolyamtól kezdődő két tanítási nyelvű oktatás keretében. Ez utóbbi esetében természetesen 
azon tanulók részére, akik a célnyelvből megfelelő tudással rendelkeznek. A célnyelvi 
előkészítéssel folyó két tanítási nyelvű oktatásban azon tanulók vehetnek részt, akik számára 
a célnyelvi év arra szolgál, hogy a célnyelvtudás kívánatos szintjére juthassanak el. A 
célnyelven tanított tantárgyakat, a tannyelvek idő- és tartalmi megoszlását az iskolák a 
kerettanterv alapján meghatározhatják a helyi tantervben, természetesen megtartva az irányelv 
által előírtakat44. A célnyelven tanítandó tantárgyak számára vonatkozóan az általános 
iskolákban és a gimnáziumokban legalább három, a szakközépiskolában viszont négy 
tantárgyat ír elő az irányelv45. Az iskolákban felmért adatok szerint az egyes célnyelvi 
tantárgyak gyakoriságát tekintve az általános iskolában legjellemzőbb az ének, a 
környezetismeret, a történelem. A gimnáziumban a történelem, a matematika, a biológia, 
tantárgyak dominálnak, még a szakközépiskolák - profiljuknak megfelelően - a szakmai 
tárgyakat részesítik előnyben a célnyelven való tanítás során (Bognár, 2000; Vámos, 2000a).  
A tantárgyak nyelvi vonatkozásában felvetődő tannyelvhasználati kérdéseket, a 
kétnyelvű oktatás koncepcionális különbségeit Vámos Ágnes szemléletes ábrája teszi 
egyértelművé (Vámos, 2007:111).  
A két tanítási nyelvű képzésben előfordulhat: 
 (1) kizárólag célnyelven, azaz idegen nyelven történő tanítás, amelyet Vámos Ágnes egy 
korábbi tanulmányában egynyelvű tantárgyi tanításként definiál (Vámos, 2000a). Ezt az esetet 
indokolhatja a hatékonyabb nyelvi fejlesztés koncepciója vagy az a szituáció, amikor 
anyanyelvi pedagógus tanít.  
A (2) tantárgyon belüli kétnyelvűség a célnyelvi tantárgyak körében is megjelenhet, amelynek 
során a magyar nyelv használata, illetve a nyelvváltás a tannyelvek a) tematikai és/vagy b) 
időbeni megosztása alapján is előfordulhatnak. A tannyelvek tematikai és időbeni megosztása 
előre meghatározott, azonban a két utóbbi eset kizárólag a pedagógus tanórai munkájához 
kötődik. 
A (3) célnyelvi tanítás során az anyanyelv használata történhet a) spontán módon vagy b) 
didaktikai céllal. 
                                                 
44Az irányelv alapján a célnyelv és a célnyelvű órák aránya a tanulók kötelező tanórájának harmincöt 
százalékánál kevesebb nem, ötven százalékánál pedig több nem lehet. 
45Visszautalva a korábbi gyakorlatra: a két tanítási nyelvű képzés induló koncepciója 1984-ben szigorúan 
előírta az 5 idegen nyelvű tantárgyak körét, majd 1986-ban három tantárgy idegen nyelven és 2 tantárgy két 
nyelven történő tanítására módosította (történelem és földrajz) (Vámos, 2008a). 
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A tannyelvhasználat során előforduló változatos kép megértésében kompetens a 
tannyelv-pedagógia, amely arra hivatott, hogy értelmezze „a tantárgyak tanítási nyelvének 
és a nyelvek egymás közötti kapcsolatának pedagógiai szempontjaival összefüggő 
jelenségeket” (Vámos, 2008c:36). A tannyelvhasználat hazai gyakorlatát szintén 
befolyásolják azon - törvényi előírásoktól független - tényezők, amelyek jellemzően 
meghatározzák a kizárólag célnyelven vagy célnyelven belüli kétnyelvűség megvalósulását. 
(1) Az intézmény személyi feltételei: 
a) pedagógusok: 
- az adott intézményben mikor, milyen kompetenciákkal rendelkező anyanyelvi 
pedagógust sikerül alkalmazni46 (Federmayer, 2003; Spengler, 1991); 
- a célnyelven tanító tanárok milyen tantárgyi és nyelvi kompetenciával rendelkeznek 
(Fazekas, 2008; Federmayer, 2003; Gálné, 2007; Kovács, 2008; Pál, 2008; Pelles, 2008; 
Vámos 2008c:159-161), illetve a szaktanár kontra nyelvtanár probléma (Kurtán, 2008; Pelles, 
2006:143); 
- hogyan jelennek meg az anyanyelvi és nem anyanyelvi tanárok nevelési és didaktikai 
helyzetekben megmutatkozó előnyei és hátrányai (Bognár, 2000, Trentinné, 2008); 
b) a képzésben részt vevő tanulók (szocioökonómiai háttér, kognitív/személyes 
kompetencia) (Erdélyi, 2006; Federmayer, 2003; Fazekas, 2008; Kovács, 2008; Pelles, 2006); 
(2) tárgyi feltételei, a tankönyv-és taneszközellátottság (Gulyás, 1994; Vámos, 2008c: 
163; 2008c, 2009a; Pelles, 2006; Fazekas, 2008; Kovács, 2008); 
(3) a megvalósítás módja, azaz a működési körülmények (Pelles, 2006; Vámos, 2008c; 
Kovács, 2008). 
A teljesség igénye nélkül a két tanítási nyelvű oktatást jellemzőit az fenti szempontok 
alapján kívánom összegezni. 
(1) az intézmény személyi feltételei szempontjából 
a) A pedagógusok között kevés az anyanyelvi tanár, illetve az a pedagógus, aki a szaktárgyi és 
nyelvi elvárásoknak egyaránt eleget tud tenni (Federmayer, 2003). Az előzőekből kifolyólag 
nem mindig lehet kihasználni az anyanyelvi és nem anyanyelvi tanárok kompetenciáját a 
nevelési-oktatási folyamatban, hiszen „hozott anyagra” (azaz az intézményben dolgozó 
                                                 




pedagógusokra) kell „elosztani” valamennyi tantárgy és óra oktatását. Annak ellenére, hogy 
„statisztikailag” a nem anyanyelvi tanár mellett több pozitívum és kevesebb negatívum kerül 
felsorolásra (Bognár, 2000), sokszor az anyanyelvi tanárokkal szorosabb a diákok kapcsolata, 
mint a magyar anyanyelvűekkel (Kovács, 2008). További kérdéseket vet fel a szaktanár és 
nyelvtanár kompetenciája, hiszen a szaknyelvoktatás során mindkettő az általa fontosnak 
tartott és jól ismert elemeket hangsúlyozza. A szaktanár a szaknyelvet, a tantárgyi ismereteket 
jobban, még a szövegtani, nyelvtani problémákat kevésbé preferálja, ezzel szemben a 
nyelvtanár a nyelvtant helyezi előtérbe és tárgyi tévedések gyakrabban előfordulhatnak az 
óráján (vö. Pelles, 2006: 143:8.1 táblázat). A pedagógusok tannyelvváltási tapasztalatairól, a 
nyelvváltás okairól készült tanulmány szerint a középiskolai tanárok 70%-a saját maga 
döntheti el, hogy használja-e a magyar nyelvet a célnyelvű tantárgyak tanítása során (Vámos, 
2009b). Az 504 megkérdezett 52,4%-a elutasítja a tannyelvváltást, 36,9%-a részben 
megengedő álláspontot képvisel és 10,7% pedig nem ellenzi, hanem mint lehetőséget fogadja 
el. A célnyelvet tanító tanárok igen magas arányban alkalmazzák a spontán nyelvváltást 
(76,9%), amely magasabb számban a szakközépiskolai, kevésbé a gimnáziumi pedagógusokra 
jellemző. A nyelvváltás okát kutatva az is kiderült, hogy a szakközépiskolai tanárok szerint 
több információt tudnak közvetíteni anyanyelven, mint idegen nyelven. Míg a gimnáziumban 
tanítók elutasítják az ok nélküli nyelvváltást, a szakközépiskolában oktatók 8,2%-a szerint 
bármikor előfordulhat a tanítási órán az, hogy az idegen nyelvről átváltanak magyar nyelvre. 
Pál (2008) empirikus adatai - melyek az idegenforgalmi szakképzésben folyó munka 
hatékonyságát hivatott bizonyítani - azt mutatták, hogy a szaktantárgyak oktatása 76%-ban 
többnyire, 24%-ban pedig kizárólag idegen nyelven történt. 
b) A tanulók szelektálása ugyan a felvételi vizsgák segítségével történik, de a korábban 
„elitképzésként” definiált két tanítási nyelvű oktatás mára „felhígult” és egyre nagyobb 
létszámban kerülnek be olyan diákok a képzésbe, akik számára ez a képzés nem a 
legmegfelelőbb választás (Fazekas, 2008; Pelles, 2006). Ennek ellenére, a képzésben részt 
vevő diákok eredményei elismerésre méltóak és vitathatatlanok (III.4.2 A célnyelven történő 
tantárgyi oktatás eredményessége) és minden tanulónak megvan az esélye, hogy a kétnyelvű 
érettségi vizsgáig eljusson (Pelles, 2006). 
(2) A tárgyi feltételek, a tankönyv-és taneszközellátottság szempontjából 
Jelen helyzetben nem biztosítottak a megfelelő tankönyvek (Pelles, 2004; Bognár, 2005; Bors 
és Nagy, 2005), valamint tankönyvhiánnyal küzdenek a két tanítási nyelvű iskolák, annak 
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ellenére, hogy az intézmények 87%-a saját kidolgozott anyagot birtokol. Ezt szintén 
bizonyítja Pelles (2006:152) az olasz célnyelven történő matematika tantárgy tanítására 
használt taneszközök elemzésekor, tekintettel arra, hogy a szakkönyvek fordítása alkalmatlan 
a helyes (matematikai) terminológia közvetítésére és nem segíti a tantárgyi gondolkodás 
fejlődését. A tankönyvhiány eredménye lehet továbbá:  
 a tantárgyi követelmények szétcsúszása (mivel több forrásból kell dolgozni), 
 szaknyelvi egyenetlenség, 
 tannyelvváltás, aminek következtében beindul a „duplatanulás”, a nyelvi készségek 
egyenetlen fejlődése, a nyelvi tudástranszfer módosulása (Vámos, 2009a:24). 
Ugyanakkor Pál (2008) kutatási eredménye megnyugtató adatokkal szolgál, hiszen a 
tanulók véleménye alapján az idegenforgalmi két tanítási nyelvű szakközépiskolai képzés 
62%-ban rendelkezésre állnak tananyagok és csak 7% jelezte, hogy kevés tárgyból kaptak 
idegen nyelvű tananyagot.  
 (3) A megvalósítás módja, azaz a működési körülmények szempontjából 
A két tanítási nyelvű oktatást végző iskolák működésük, fenntartásuk és fennmaradásuk 
érdekében, ha nem is ugyanolyan, de hasonló harcokat vívnak, mint azok az intézmények, 
amelyekben nem két tanítási nyelvű képzés folyik. Működési körülményeiket mind 
financiális, mind egyéb (többek között a korábban ismertetett) feltételek befolyásolják. 
Többek között a speciális, tannyelvhasználat által „gerjesztett” módszertani kultúrának 
köszönhetően, az intézmények nagy részében jellemző a szakmai megújulás, az innováció, 
valamint a változatos, diákközpontú gyakorlat. A tanulók érdeklődési köréhez igazított 
tananyag, a csoportbontás, a párban történő tanítás (Kovács, 2008), a tanári stratégiák 
újragondolása (Bátki, 2008) csak egy-egy példája a hatékonyságot és eredményességet mutató 
két tanítási nyelvű iskolák munkájának.  
Egyedülálló Vámos Ágnes (2008b) kutatása, amely a kéttannyelvű általános iskolák, 
gimnáziumok és szakközépiskolák internetes honlapjait elemzi, és segítségével kirajzolódik 
egy jellemző kép a XXI. század eleji középfokú két tanítási nyelvű képzésről. A 
gimnáziumok esetében az akadémiai képzés kerül előtérbe és valamennyi vizsgált 
intézmény feltünteti weboldalán az érettségin szereplő idegen nyelvű tantárgyakat. 
Elsősorban a nyelvvizsga eredményességi mutatókat és a jó felvételi lehetőséget 
hangsúlyozzák, továbbá garantálják a tanulmányutak, az anyanyelvi tanárok jelenlétét, 
amelyek a későbbi érvényesülést is szolgálhatják. Kevésbé emelik ki a körülményeket 
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(10%), a csoportbontást, a differenciált és egyéni bánásmódot, azaz a didaktikai, 
nevelésmódszertani szempontból alapvető elemeket. A szakközépiskolai honlapok (Vámos, 
2008b:31) elemzése azt mutatja, hogy a gimnáziumoktól eltérően az idegen nyelvi ismeretek 
mellett az Európai Unióval való kapcsolatot jóval erősebben hangsúlyozzák. Szintén 
magasabb arányban emelik ki a multikulturális gondolkodást (30%) és az idegen nyelvű 
munkavégzés és tanulás lehetőségét (40%). A tanulói vélemények alapján a képzés előnyeit 
leginkább a felsőoktatásban látják megvalósíthatónak, ugyanakkor a magasabb szintű 
nyelvhasználat és a jobb munkalehetőség is prioritást élvez (Pál, 2008:176). Az egyik 
legmagasabb százalékos adat szerint a kéttannyelvű szakközépiskolába járó tanulók 93%-a 
újra ezt a képzési formát választaná. Az idegen nyelv, mint eszköz és mint az általános 
és/vagy szakmai ismeretanyag közvetítője összehasonlíthatatlan az általános tantervben 
szereplő idegen nyelvtanítás módszertanával. Erre Vámos Ágnes gondolata álljon igazolásul: 
„…a nevelés-oktatás eredményeként nem egy nyelvet tudót vár a társadalom, aki ért 
mondjuk az idegenforgalomhoz, hanem egy idegenforgalmi szakembert, aki idegen nyelv 
birtokában van.” (Vámos, 2008b:38). 
Összességében az előző szempontok alapján a tannyelvhasználat és tannyelvváltás 
optimális megvalósításának feltételei a következők: 
(1) személyi feltételek: 
a) a pedagógusok: 
- a célnyelvet tanító, pedagógiai végzettséggel rendelkező elegendő mennyiségű 
anyanyelvi tanár jelenléte; 
- a pedagógusok kétféle (szaktárgyi és nyelvi) kompetencia birtokában legyenek (Mihály, 
2006), amelyet a pedagógus- és továbbképzések keretében kell segíteni; 
b) a tanulók: kellően motiváltak, „készek az olykor sok időt és türelmet igénylő tanulásra 
és megfelelő nyelvi kultúrával és értelmi képességekkel rendelkeznek” (Fazekas, 2008:155); 
(2) tárgyi feltételek: megfelelő, azaz az előírt tantárgyi tartalmat közvetítő célnyelvi 
taneszközök biztosítása; 
(3) az optimális működési feltételeket biztosító oktatáspolitikai, fenntartói döntések, 
támogatások elérése. 
A tanítás nyelvével, a tannyelvhasználat tanórai megjelenésével nem csupán a magas 
szintű idegen nyelvi kompetencia elsajátítása érdekében foglalkoznak a téma iránt 
érdeklődők, hiszen „…egy nyelv tanítási nyelvként sokkal többet és meghatározóan mást 
„ér”, mint ugyanez a nyelv tantárgyként.” (Vámos, 1999b:3). A tannyelvhasználat egyéb, a 
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diákok személyes és kognitív kompetenciájának szempontjából is hangsúlyos kérdésekhez 
vezethet, amelyet Vámos (2009b) egyik legfrissebb kutatási eredményei igazolnak.  A 
szerző tanulmányaiban (Vámos, 2008b, 2009b) szignifikáns összefüggést állapított meg a 
tannyelvhasználat és a tanuló érettségi nyelvével való kapcsolata, sőt a tudásuk 
optimalizálhatósága között. A 15 két tanítási nyelvű iskola diákjainak válasza azt mutatta, 
hogy akik az egynyelvű, illetve didaktikai nyelvváltással történő oktatásban részesülnek 
jóval magasabb arányban (40-13%) választják az idegen nyelvű érettségi vizsgát. Továbbá 
valamivel többen vélik a tudásukat transzferálhatónak, vagyis a vizsga eredménye szerintük 
nem függ a vizsga nyelvétől. A tannyelvhasználat és a tanulmányi eredményesség 
összefüggésére a következő alfejezet részletesebb betekintést enged. 
III.4.2 A célnyelven történő tantárgyi oktatás eredményessége 
A természetes nyelvelsajátítás folyamán kétnyelvűvé váló gyermekek nyelvi és kognitív 
fejlődésében megmutatkozó pozitívumok és előnyök a kutatási eredményeknek köszönhetően 
vitathatatlan. A disszertáció kapcsán relevánsak azok a vizsgálatok, amelyek az iskolai 
környezetben két tannyelven tanuló diákok kognitív területeken elért teljesítményét 
vizsgálják. A hazai kutatások nagyon szűk területe irányul még jelen pillanatban arra a 
kérdésre, hogy: vajon kimutatható-e a két tanítási nyelven tanuló diákok előnye az általános 
tantervű tanulókhoz képest?  Az elmúlt évtized során a két tanítási nyelvű oktatás eltérő 
szintjeivel, többféle kutatási módszerrel és mintával foglalkozó vizsgálatok születtek. 
Franyó (1992) arra a kérdésre kereste a választ, hogy a célnyelven tanulás nem okoz-e 
hátrányt a diákok tantárgyi ismeretei szempontjából. 1990/91-ben az akkori összes, azaz 22 
kéttannyelvű gimnázium 3. osztályosainak biológia tantárgyi ismereteit mérte fel. 1151 tanuló 
töltötte ki a két feladatlapot, 80 feleletválasztós feladattal, ahol összteljesítményük 53,4% 
volt. A kontrollcsoport 55,7% és 55%-os, a kísérleti csoport, azaz a két tanítási nyelvű diákok 
51,8 és 51,9%-os eredményt értek el. A szerző megállapítja, hogy a két tanítási nyelvű diákok 
közül kevesebben szerették a biológiát, tehát az általános iskolából örökölt különbséget nem 
tudja kompenzálni a speciális tanterv. Szerinte az eredmények nem nyelv-, hanem 
tanárfüggőek elsősorban, mivel minden részeredmény-vizsgálat ugyanazt a sorrendet adta a 
célnyelvek szerint (angol, olasz, német, francia, orosz). A kéttannyelvű iskolákban folyó 
biológia oktatás hatékonyságát vizsgálva megállapítható, hogy azok, akiket érdekel a biológia 
és/vagy fakultációra járnak, továbbá kompetens a tanáruk, egyforma eséllyel indulhatnak a 
biológia felvételi vizsgákon. Akiknek nincs ilyen ambíciójuk, azok is elérhetik a középfokú 
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biológiai műveltség átlagos szintjét, bármelyik osztályba is járnak, tehát a tantárgy célnyelven 
tanulása egyáltalán nem jár hátránnyal a középiskolás diákok tantárgyi tudása szempontjából. 
Czahesz és Vidákovich (2003) egy országos, reprezentatív felmérés keretein belül kutatta, 
hogy a két tanítási nyelvű oktatási forma előnye bizonyítható-e a kognitív kompetencia 
szintjén. Vizsgálatukban az anyanyelvi olvasásmegértésre és a fogalmazási képességre 
fókuszáltak, valamint mérték a diákok szókincsterjedelmét, szókincsmélységét, az 
intelligenciát és a motivációt. A mintát hat, angol-magyar két tanítási nyelvű középiskola 
1214 tanulója jelentette. A tanulók szociokulturális háttere szempontjából magas arányban 
vannak felsőfokú végzettségűek, de a két tanítási nyelvű szülők szignifikánsan magasabb 
végzettséggel rendelkeznek.  Az intelligencia (Raven-teszt) mutatóiban minden évfolyamon 
magasabb a kéttannyelvűek eredménye és tizedik és tizenkettedik osztályban szignifikáns az 
eltérés. Az olvasásmegértés teszt szignifikáns különbséget csak kilencedik és tizedik 
osztályban mutatott, tehát a különbség eltűnik a képzés további szakaszában. A dolgozat 
empirikus kutatása szempontjából legérdekesebb a fogalmazás-vizsgálat eredménye, amely 
szerint a tizedik és tizenkettedik osztályban a két tanítási nyelvű, kilencedik és tizenegyedik 
osztályban az általános tantervű tanulók átlaga jobb. Szignifikánsan csak a tizenkettedik 
évfolyam kéttanítási nyelvű diákjainak jobb teljesítménye egyértelmű az anyanyelvi 
szövegalkotás tekintetében. Az utolsó tanévben (13. illetve 12.) a teljesítmény visszaesik, s 
ebben a témával vagy a feladattal szembeni idegenkedést, az érdektelenséget látják a szerzők. 
Az összefüggés-vizsgálatok, amelyek az anyanyelvi képességek (olvasásmegértés, 
fogalmazási képesség) és a vizsgált háttértényezők korreláció és regresszóanalízise alapján 
készültek azt mutatják, hogy a kéttannyelvű oktatás csak az olvasásmegértés eredményeivel 
korrelál, a fogalmazási képesség pedig mindkét csoportban az évfolyamok szerint változik. 
Az anyanyelvi teljesítmények a szülők iskolai végzettségével egyáltalán nem függnek össze, 
mivel a szülők végzettsége szignifikánsan magasabb volt, mint a kontroll osztályokban. Ezért 
a lényegesen magasabb szülői végzettség nem párosul azonos arányban magasabb anyanyelvi 
fejlettséggel.  A két anyanyelvi képesség varianciájából nem magyaráz meg sokat a kapott 
eredmény, mivel a variancia aránya az olvasásmegértés esetében 8,5%, a fogalmazás esetében 
8,1%. A kéttanítási nyelvű oktatás az olvasásmegértésben 3,9%, a fogalmazásban 0.5%-os 
varianciát jelent, tehát elhanyagolható. Czahesz és Vidákovics (2003) vizsgálata alapján a 
középfokú két tannyelvű oktatás az anyanyelvi fejlődés tekintetében nem jelent egyértelműen 
jelentősebb fejlesztő hatást, mint a nem két tannyelvű képzési forma. 
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Vámos Ágnes (2007) egyik legutóbbi kutatása az új kétszintű érettségi vizsgákra irányul, 
ezen belül pedig a két tanítási nyelvű középiskolák tanulói eredményességét vizsgálja. A 
2006-ban a kétnyelvű középiskolákba járó tanulóknak 94,4%-a az emelt szintű idegen nyelvi 
érettségi vizsgán jelest kapott, ezen belül is 78,4%-uk kiváló, azaz 100%-os teljesítményt 
nyújtott. Emelt szinten az idegen nyelven vizsgázók 74%-a kapott jelest, ami 14 idegen 
nyelvű vizsgatárgyat jelentett. A középszintű érettségi eredmények átlagosan is felülmúlják az 
országos adatot: a matematika középszintű jegyeinek országos átlaga 3,32, szemben a 
kétnyelvű iskolák idegen nyelvű matematika vizsga átlagával, amely 3,75 (+043). A 
történelem érettségi esetében az adatok hasonlóak: országos átlag 3,72, a kétnyelvű eredmény 
4,18 (+0,46)47. A szerző megállapítása alapján a tantárgyak idegen nyelvű tanítása és az adott 
tantárgyi tartalom, a tantárgyi követelmény egyaránt hangsúlyt kap az oktatás során. A 
tanulmány utal a két tanítási nyelvű iskolák nyelvvizsga eredményeire is (Neuwirth és Horn, 
2006), amelyek szerint a 2005. évi érettségi idején az ún. kiválósági körbe48 tartozó 
gimnáziumok 21,8%, a szakközépiskolák 32,5%, a vegyes profilú középiskolák esetében 
31,8% sorolható ezen intézmények közé.  
Vámos Ágnes hasonlóképpen a korábbi vizsgálathoz egy 2009-es tanulmányában (Vámos, 
2009b) frissíti a korábbi adatokat és a 2008-as érettségi eredményeit is összefoglalja. A 
történelem középszintű érettségi országos átlaga 61,6%, ennél magasabb 66,4% a 
kéttannyelvű iskolák eredménye. Külön is feltünteti a gimnáziumi (országos: 71,7% - két 
tannyelvű: 74,8%) és szakközépiskolai teljesítményt (59,1% - 66,7%). A matematika 
érettségik összesített eredménye 46,9%, a kísérleti csoporté pedig 64,9%, s szintén magasabb 
az iskolatípusokat tekintve is a két tanítási nyelven tanulók teljesítménye (gimnáziumi tanulók 
59, 1% - 66,6%, szakközépiskolai tanulók: 41,8% - 61,6%). 
Várkuti (2010) vizsgálata a középiskolás diákok felszíni és kognitív nyelvi 
kompetenciáját hasonlította össze két tanítási nyelvű és általános tanterv szerint tanuló diákok 
esetében. Megállapítása szerint szignifikánsan magasabb és homogénebb a két tanítási 
nyelven tanulók angol nyelvi kompetenciája. A szókincs, a szövegértést és szövegalkotást 
segítő nyelvi elemek, nyelvtani struktúrák alkalmazása és a kommunikatív kompetencia terén 
                                                 
47Valamennyi vizsgatárgyat figyelembe véve, az összesített adatok országos átlaga 3,63, kétnyelvű iskolák 
tanulóinak átlaga 4,11 (+0,48). 
482005-ben kiválónak minősíti azoknak az iskoláknak a teljesítményét, amelyekben (legalább 16 
felsőoktatásba jelentkező tanuló esetén) a jelentkezők száma és a jelentkezők nyelvvizsgaszámának aránya a 




is lényeges különbséget, valamint sokkal egységesebb fejlődést tapasztalt a kísérleti 
csoportban. Mindemellett a biológia tantárgy ismereteit felmérve azt is bizonyította, hogy a 
tanulók analógiás gondolkodásának fejlődését is segíti a célnyelven tanulás. A szülők 
végzettségével minimális, viszont a tantárgyi eredménnyel, a tanuláshoz való hozzáállással, 
elégedettséggel és jövőbeli tervekkel szorosabb korrelációt mutatnak a nyelvi teszt 
eredményei.A bemutatott kutatási eredmények tükrében megállapítható, hogy egyrészt nagy 
jelentőséggel bír a megfelelő mérőeszköz kiválasztása a kognitív képességek teszteléséhez, 
másrészt a vizsgálatok nagy része igazolja a két tanítási nyelven tanuló diákok előnyét mind 
az idegen nyelv, mind egyéb kognitív képességek fejlődése terén.A tannyelvhasználat és 
tanulmányi eredményesség pozitív összefüggését az alsó- és felsőfokú oktatásban is 




A kétnyelvűség - többek között a korábbiakban összefoglalt szempontok sokrétűségét, a 
közösségi és egyéni jellemzők differenciáltságát, a hozott és szerzett tényezőket tekintve - 
nem definiálható egységesen és egyértelműen, minden aspektusra vonatkozóan. Mást jelent az 
állam, a politika, az állampolgárok számára, mást a többségi vagy kisebbségi csoportokhoz 
tartozóknak, mást a szociológiai, oktatási, nyelvészeti, történeti szegmenseket kutatóknak. A 
kétnyelvű oktatási programok is eltérő alapelvek, célok és ideológiák alapján szerveződtek, 
amelyek kapcsolódási pontjaikat egy gondolattérkép segítségével kívánom ábrázolni (1. 
számú ábra). A gondolattérkép alapján kirajzolódik az az irány, amelynek segítségével 
eljutunk a két tanítási nyelvű oktatás hazánkban is kiteljesedett és a gyakorlatban is 
alkalmazott formájához: a célnyelven történő tantárgyi oktatáshoz. 
 
1. ábra A két tanítási nyelvű oktatási programok összefüggései, kapcsolódási pontjai 
A Magyarországon folyó két tanítási nyelvű oktatás gyökerei a XVIII. századig nyúlnak 
vissza és jelenléte szinte töretlen volt a következő évszázadok alatt is. A magyar-idegen 
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nyelvű képzési forma a kezdetektől felvállalta és célul tűzte ki a fiatalok magas szintű idegen 
nyelvtudásának kialakítását. A politikai, oktatáspolitikai nézetek, tendenciák és helyzetek 
többször veszélybe sodorták a képzés és az iskolák fennmaradását, de napjainkra az általános 
és középfokú intézmények tanulóinak meghatározó százalékát teszik ki a két tanítási nyelven 
tanuló diákok. Vitathatatlan, hogy a két tanítási nyelvű középiskolák fontos szerepet játszanak 
a hazai közoktatásban, jelenlétük nélkülözhetetlen a mindennapi középfokú iskolázatásban is. 
Erre nem csupán a működő, 2006-ban összesen 136 középiskola utal (Vámos, 2008c:269), de 
az a tantervi, tantárgyi, valamint tannyelvhasználati specialitás is, amellyel csak a két tanítási 
nyelven működő iskolák rendelkeznek. A célnyelven történő tantárgyi tanulás és tanítás során 
a tannyelvhasználat problematikája szintén nagyon messzire vezető út, főként az anyanyelv 
szerepét, a tanítási nyelvek egymáshoz való viszonyát és a különböző szabályozásokat 
tekintetbe véve. A tannyelvhasználat és eredményesség vizsgálatai azonban azt mutatják, 
hogy a két tanítási nyelvű képzés hatása (s ennek kapcsán a tanítás nyelvének szerepe, a 
tannyelvhasználat, tannyelvváltás előfordulása) mérhető a közép- és felsőfokú oktatásban 
végbemenő pozitív változások tükrében (vö. Vámos, 2008c:194 12. táblázat). Az intézmények 
a mindennapokban adódó nehézségek ellenére (úgymint a taneszköz- és pedagógushiány, 
anyagi feltételek) is hatékony munkát végeznek. 
Várkuti (2010) szerint kevés a realitása annak, hogy az ígéretes nyelvtanítási irányzat - a 
célnyelven történő tantárgyi oktatás - Magyarországon széles körű alkalmazásban valósuljon 
meg. Véleményem szerint, ez az irányzat nemcsak ígéretes, hanem a minőségi mutató alapján 
eredményes, amennyiben a két tanítási nyelvű iskolák tantárgyi, érettségi és felvételi 
eredményit vesszük górcső alá. A célnyelven történő tantárgyi oktatás egyrészt a célnyelvi és 
célnyelven tanított tárgyak óraszámát, valamint a nyelvtanítás módját tekintve is intenzívebb 
találkozást biztosít az idegen nyelvvel, mint a „hagyományos” tantervű osztályokban49. A 
hazai két tanítási nyelven történő oktatás előnyei között elsődlegesen szerepel a tantárgyi és 
célnyelvi ismeretek párhuzamos fejlesztése. Továbbá az sem elhanyagolható szempont, hogy 
egy fokozatosan bevezethető oktatási formát jelent (Nikolov, 2003a). Lehetséges egyes 
tantárgyi témaköröket vagy egy készségtárgyat, például testnevelést vagy informatikát 
tanítani idegen nyelven, majd újabb témaköröket vagy tantárgyakat bevonni a két tannyelvű 
oktatásba. A feltételek között első helyen szerepel a kiváló és magabiztos célnyelvi és 
                                                 
49Amelyet gyakran ér az a vád, hogy a grammatizáló-fordító módszer alkalmazása dominál még mindig a 
kommunikatív nyelvoktatás helyett (Nikolov, 2003; Nikolov és Nagy, 2003). 
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tantárgyi tudással rendelkező, motivált tanár és a szabad tankönyvválasztásnak is ki kell 
bővülnie célnyelvi tananyagokkal és egyéb eszközökkel.  
A korábban leírt tények és gondolatok alapján az Európában és hazánkban jelenlévő 
célnyelven történő tantárgyi oktatásforma - amely bizonyos tantárgyak idegen, regionális 
vagy kisebbségi nyelven történő tanításán alapul - egyre szélesebb spektrumban értelmezhető. 
A legtöbb ország oktatáspolitikájaként és így az oktatási rendszer részeként is felvállalják, 
hogy segítik a fiatalabb generációt abban, hogy képesek legyenek a globalizált világgal együtt 
járó nemzetközivé válás kulturális és nyelvi igényeit teljesíteni. A diákok számára egyre több 
lehetőség adódik arra - többek között a célnyelven történő tantárgyi oktatásban részesülve -, 





EMPIRIKUS VIZSGÁLAT AZ ANYANYELVI  ÉS IDEGEN 
NYELVI ÍRÁSBELI SZÖVEGALKOTÁS TERÜLETÉN A KÉT 
TANÍTÁSI NYELVŰ KÖZÉPISKOLAI OKTATÁSBAN 
IV. AZ EMPIRIKUS VIZSGÁLAT CÉLJA, HIPOTÉZISEI ÉS 
MINDEZEK IGAZOLÁSÁRA SZOLGÁLÓ MÓDSZEREK 
BEMUTATÁSA 
A fejezetben részletesen kifejtem az írásbeli szövegalkotási teljesítmény és folyamat 
érdekében végzett empirikus vizsgálat célját, hipotéziseit és mindazon módszereket, 
eszközöket, amelyekkel bizonyítani kívánom feltevéseimet. 
IV.1 A vizsgálat célja és hipotézisei 
Az alfejezet összegzi az empirikus kutatás célját és hipotéziseit, amelyek elsősorban a két 
tanítási nyelvű középiskolás diákok anyanyelvi és idegen nyelvi (angol) írásbeli 
szövegalkotási képességére és a szövegalkotás folyamatának elemeire vonatkoznak.  
A bevezetésben felvetett probléma vizsgálata érdekében a korábbi fejezetekben az elméleti 
háttéret nemzetközi és hazai szakirodalmak segítségével vázoltam fel az alábbi résztémákat 
tekintetbe véve: 
 az íráskészség, ezen belül az anyanyelvi és idegen nyelvi írás folyamatára vonatkozó 
kutatások; 
 egy szűkebb minta - a középiskolás tanulók - íráskészségét meghatározó 
követelmények; 
 a célnyelven történő tantárgyi oktatás (CLIL) meghatározása és oktatásban betöltött 
szerepe. 
Az oktatási kétnyelvűség, a tannyelvhasználat, a tannyelvhasználat és eredményesség 
ismeretében érhető és indokolt a két tanítási nyelvű iskolák létrejötte, a programok számának 
gyarapodása, sőt létjogosultsága. Nem véletlen, hogy az elmúlt fél évszázad oktatási és 
nyelvpolitikai viharait is túlélő, az aktuális társadalmi igényekhez alkalmazkodni tudó, s 
folyamatos megújulásra képes képzési forma újra és újra az érdeklődés középpontjába kerül. 
Véleményem szerint nem elégedhetünk meg azzal, ahogy a korábban „elit”, jelenleg pedig 
„speciális” jelzőkkel ellátott (Fazekas, 2008) két tanítási nyelvű képzést a hazai oktatási 
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rendszer csupán egy érdekes színfoltjaként definiáljuk. A kétnyelvűségre, a 
tannyelvhasználatra vonatkozó kutatások (III.4.2 A célnyelven történő tantárgyi oktatás 
eredményessége) számos bizonyítékot találtak már arra vonatkozólag, hogy az egyidejűleg két 
nyelven történő tanulás pozitív hatással járhat a diákok szociális, személyes és kognitív 
kompetenciájának fejlődésében is (Czahesz és Vidákovich, 2003; Erdélyi, 2006; Várkuti, 
2010). A két tanítási nyelvű képzés tehát nem csupán az idegen nyelv magas szintű 
elsajátítását kínálja az ott tanuló diákok számára, hanem „tényleges és rejtett előnyöket” is 
biztosít. Kutatásomban mindezt a kognitív szféra egy sajátos területén, az írásbeli 
szövegalkotáson keresztül bizonyítom, továbbá feltárom a szövegalkotáshoz fűződő vélemény 
és attitűd, valamint a szövegalkotási teljesítményt meghatározó háttérváltozókat is. 
Nézetem szerint az anyanyelvi és idegen nyelvi írás közti azonosságok és különbségek 
(II.4.2 Az írás folyamata és produktuma anyanyelven és idegen nyelven az összehasonlító 
vizsgálatok tükrében) indokolják azt, hogy a két tanítási nyelvű és nem két tanítási nyelvű 
képzési formában megvalósuló szövegalkotási teljesítményt, konkrétan a középiskolás 
tanulók szövegalkotását, a szövegalkotási feladatra és folyamatra vonatkozó véleményét, 
hozzáállását összehasonlítsam. Fontosnak tartom, hogy a családi háttér hatásának, az iskolai 
tanulmányi eredményeknek - amelyek a fogalmazási képesség esetében releváns változók 
lehetnek - különös figyelmet szenteljek. Mindezek alapján a célom tehát az, hogy: 
 feltárjam a két tanítási nyelvű középiskolás diákok anyanyelvi és idegen nyelvi 
(angol) írásbeli szövegalkotási képességét összehasonlítva a nem két tanítási nyelven 
tanulók szövegalkotási képességének fejlettségével,  
 láthatóvá tegyem a középiskolás tanulók írásbeli szövegalkotás folyamatának 
jellemzőit, illetve a két tanítási nyelvű és nem két tanítási nyelvű diákok teljesítménye 
között megjelenő különbséget, 
 bemutassam összehasonlító vizsgálat keretében az anyanyelvi, illetve az idegen nyelvi 
(angol) szövegalkotáshoz való tanulói hozzáállást, magáról a szövegalkotási feladatról 
alkotott véleményt, 
 összefüggésbe állítsam a tanulók szövegalkotási teljesítményét a szülők végzettsége, a 
tanulók főbb tantárgyi eredménye és a szövegalkotási feladatra jellemző attitűd 
függvényében. 
A fenti vizsgálati célok szakmai feladatrendszere a következő hipotéziseket involválják: 
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1. hipotézis: Feltételezem, hogy az anyanyelvi és idegen nyelvi szövegalkotási képesség 
terén a kéttannyelvű középiskolás diákok magasabb teljesítményt és jelentősen eltérő fejlődést 
mutatnak, mint a nem kéttannyelvű képzés szerint tanuló társaik. 
2. hipotézis: Feltételezem, hogy az anyanyelvi és idegen nyelvi írásbeli szövegalkotási 
feladat megoldásában különbség mutatkozik a kéttannyelvű és a nem kéttannyelvű képzés 
szerint tanulók között. Úgy vélem, hogy ez a különbség az írásbeli szövegalkotás 
önellenőrzési aktusának köszönhető. 
3. hipotézis: Feltételezem, hogy az anyanyelvi és idegen nyelvi írásbeli szövegalkotási 
feladathoz kapcsolódóan a kéttannyelvű középiskolás diákok pozitív attitűdje jellemzőbb, 
mint a nem kéttannyelvű képzés szerint tanuló társaiké. Úgy vélem, hogy az anyanyelvi és 
idegen nyelvi írásbeli szövegalkotáshoz fűződő hozzáállás összefügg az adott nyelvre 
jellemző fogalmazási teljesítménnyel.  
4. hipotézis: Feltételezem, hogy a kéttannyelvű oktatásban részt vevő középiskolás 
tanulók anyanyelvi és idegen nyelvi fogalmazási képessége a szülői végzettséggel, valamint 
az általános tanulmányi eredménnyel szignifikáns összefüggést mutat. 
IV.2 A vizsgálati minta 
A vizsgálati minta reprezentatív Jász-Nagykun-Szolnok megye területére vonatkozóan, 
amely az egyes kutatási módszereknek és eszközöknek adekvát módon kerül bemutatásra. 
IV.2.1 A mintavételi eljárás és indoklása 
Az anyanyelvi és idegen nyelvi szövegalkotási kompetencia összehasonlítását két tanítási 
nyelvű és nem két tanítási nyelvű osztályokban végeztem. A célpopuláció tekintetében egy 
térség reprezentatív felmérésére törekedtem, ezért a mintavételi eljárás a nem véletlenszerű 
mintavételi eljárások közé tartozó önkényes mintavétellel történt (Falus, 1996). A kutatást 
Jász-Nagykun-Szolnok megyében folytattam, tekintettel arra, hogy a megyében mind a 4 
évfolyamos gimnáziumi, mind az 5 évfolyamos szakközépiskolai kéttannyelvű képzés 
lehetősége adott a középiskolás diákok számára50. Továbbá a 2012/2013-as tanévben, felmenő 
rendszerrel a jászberényi Nagyboldogasszony Kéttannyelvű Katolikus Általános Iskolában is 
                                                 
50További érdekesség, hogy a korábbi féléves előkészítő időszakkal működő orosz-magyar kéttannyelvű 
gimnáziumi képzés egyike is a megyében (Jászberényben) működött . 
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indul középiskolai képzés, tehát a térségre az innováció jellemző. Az alábbiakban ismertetem 
a mintában szereplő, Jász-Nagykun-Szolnok megyében (Szolnokon) található két tanítási 
nyelvű középiskolákat - elsősorban a hazai kéttannyelvű oktatás történeti szempontjából. 
a) Varga Katalin Gimnázium 
Az iskola 1930-tól működik gimnáziumként és sajátossága elsősorban az önszerveződésen 
alapult 1970-ben induló pedagógiai kísérletből fakad (Bernáth, Horváth, Mihály és Páldi, 
1981; Páldi, 1994). Az iskolakísérlet tagozatos rendszerében és a későbbi fakultációs rendszer 
(Páldi, 1997) keretein belül az angol nyelv tanítása is magas színvonalú képzésre adott 
lehetőséget. Az 1985. évi Közoktatási Törvénynek és a minisztérium által 1984 júliusában 
elkészített fejlesztési koncepció első változatának (Vámos, 2008:128) köszönhetően a külső 
feltételek megteremtődtek a kéttanyelvű képzés beindításához. A Varga Katalin Gimnázium 
azonban nem kerülhetett a minisztérium által támogatott iskolák körébe, mivel Szolnok 
megye nem is pályázott. Egyrészt a Szolnok Megyei Tanács VB Művelődési Osztálya 
számára ez a pályázati lehetőség inkább zavart, mint kihívást és lehetőséget jelentett. 
Másrészt pedig a két tannyelvű képzés lehetőségét nem az angol nyelv területén, hanem a 
jászberényi Lehel Vezér Gimnáziumban induló orosz kéttannyelvű (fél éves előkészítő éves) 
koncepcióban látta. A Varga Katalin Gimnáziumban ezért egyéni innovációként a 4 éves 
gimnáziumi kéttannyelvű képzésben látták a megoldást. A megyei „támogatást” akkor kapta 
meg az intézmény, amikor a korábban kidolgozott „Studium Generale” nevű tantárgy tanítását 
átvette a pécsi Apáczai Csere Két Tanítási Nyelvű Gimnázium is, majd ezt a kéttannyelvű 
képzésük tantervének részévé tették. Ennek a kapcsolatnak köszönhetően megyei szinten is 
elfogadták a Varga K. Gimnázium szándékát:„Továbbá tudomásul vette a minisztérium, hogy 
az osztály óraterve és a nyelvi képzés tanterve a pécsi Apáczai Csere János Nevelési 
Központéval megegyezik.” (Kézirat: SZMT VB Műv. Oszt. levele, 1987.szept. 15. in: Kajdi, 
2009:23). Ugyanezen dokumentum jelezte, hogy terjesszék fel a kísérleti program indítására 
irányuló kérelmet a minisztérium felé. Az elindulás (1988/89-es tanév) után négy évvel került 
a VKG az országos minisztériumi listába, mely a hivatalos kéttannyelvű program működését 
jegyezte (Kajdi, 2009:33). A 2011/12-es tanévben 4 évfolyamon működik a magyar-angol két 
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tanítási nyelvű oktatás51, amely hatékonyságát és sikerességét számos eredmény igazolja 
(érettségi, felvételi mutatók; Kajdi, 2009). 
b) Vásárhelyi Pál Közgazdasági, Egészségügyi és Idegenforgalmi Két Tanítási 
Nyelvű Szakközépiskola 
Az intézmény Jász-Nagykun-Szolnok megye nagy hagyományokkal rendelkező 
szakközépiskolája. Szolnok második legrégebben (1911-ben) - a Vallási és Közoktatásügyi 
Minisztérium engedélyével és a Szolnoki Kereskedelmi Társulat felkarolásával, anyagi 
finanszírozásával - alapított középiskolája. Szolnok Város Képviselőtestülete 1929-ben vette 
át az iskola működtetését a Társulattól. Az oktatási formák, s azokkal együtt az iskola neve is 
sokszor változott az évek folyamán és emlékezetes dátum, amikor az intézmény Vásárhelyi 
Pál nevét vette fel 1955-ben. Az 1970-es éves évek oktatási reformjának is köszönhetően az 
akkori igazgató (Szurmay Ernő) a technikumot szakközépiskolává alakította át, így az itt 
szerzett érettségi akár főiskolai, egyetemi felvételt is lehetővé tett (Lengyel, 2011). 1992-ben 
dr. Borossné dr. Kalicz Éva igazgatónő irányításával indultak el az új ágazatok: a világbanki 
közgazdasági, a gazdasági szakközépiskolai, a két tanítási nyelvű idegenforgalmi és az 5. 
évfolyamon a gazdasági informatikus-képzés. A két tanítási nyelvű idegenforgalmi szakirány 
célja a magas színvonalú általános és szakmai nyelvi oktatás mellett az idegenforgalmi 
szakma középszintű ismereteinek elsajátítása (elméletben és gyakorlatban, magyar és angol 
nyelven) és az OKJ idegenvezetői bizonyítvány megszerzése, valamint felsőfokú „C” típusú 
államilag elismert nyelvvizsga megszerzése. A 9. évfolyamon intenzív óraszámban folyik az 
első (angol) idegen nyelv oktatása, majd az elkövetkezendő tanévekben (10-13. évfolyam) a 
diákok angol nyelven tanulják az idegenforgalmi szakmai tárgyakat. A szakmai tárgyak 
elsajátítása a tanórán történik, illetve különböző programok, utazások során gyakorlati 
ismeretekre tesznek szert a tanulók. 2007-ben egy iskolalánchoz, a Szolnoki Szolgáltatási 
Szakközép-és Szakiskolához csatlakozott az intézmény és ettől kezdve a neve: Szolnoki 
Szolgáltatási Szakközép-és Szakiskola Vásárhelyi Pál Közgazdasági és Idegenforgalmi Két 
Tanítási Nyelvű Tagintézmény. A 2011-es tanévben hatféle (szakközép-és szakiskolai) 
                                                 
51A nyolcadik osztályos tanulók az országos felvételi eljárásnak megfelelő módon kerülnek felvételre, tehát 
a hozott pontszámaik (max. 100p), a központi magyar és matematika írásbelin (max. 100p) elért pontszámok 
alapján. A kéttanyelvű osztályba kerülés esetén a hozott pontszámok (max. 50p) és központi felvételi 
eredmények (max. 100p) mellett az angol szóbeli felvételi vizsga (max. 50p) teljesítménye számít. 
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képzésre jelentkezhetnek a nyolcadik osztályos tanulók, amelyek egyike a kéttannyelvű 
vendéglátó-idegenforgalmi képzés52. 
A bemutatott középiskolák tanulói létszámát és - különböző szempont szerinti - elosztását 
az alábbi (11-15. számú) táblázatok szemléltetik: 
11. táblázat A minta képzési forma53 szerinti elosztása 
Képzési forma fő százalék 
Két tanítási nyelvű 189 51,4 
Nem két tanítási nyelvű 200 48,6 
Összesen 389 100 
 
12. táblázat A minta iskolatípus szerinti elosztása 
Iskolatípus fő százalék 
Gimnázium 157 40,4 
Szakközépiskola 232 59,6 
 Összesen 389 100 
 
IV.2.2 A vizsgálati minta az egyes kutatási eszközök tekintetében 
a) Fogalmazásvizsgálat 
A szövegalkotási feladatot a teljes kutatási minta (n=389) 9. és 11. évfolyamos diákjai 
végezték el, mindkét évfolyamon a párhuzamosan tanuló kéttannyelvű és nem kéttannyelvű 
osztályok jelentették a kísérleti és kontroll csoportot. A 9. osztály bekerülését indokolta, hogy 
az eredmények segítségével kiderüljön az is, hogy a középiskolába történő belépéskor vajon 
jellemző-e a teljesítménybeli különbség a kéttannyelvű és nem kéttannyelvű csoport esetében. 
A 11. osztályosok fogalmazási képessége pedig jelzi az érettségi vizsga előtti szövegalkotási 
teljesítmény szintjét. A 12. és 13. évfolyamos tanulók mérését azért nem tartottam 
indokoltnak, mivel egy korábbi vizsgálat igazolta, hogy a fogalmazási teljesítmény 
növekedése visszaesik erre az időszakra. Ennek oka valószínűleg nem a fejlődésben 
                                                 
52A kéttannyelvű képzésre történő jelentkezés azonos a párhuzamos nem kéttannyelvű szakközépiskolai 
felvételi eljárással: központi írásbeli felvételi (50%), hozott érdemjegyek eredményei (40%), szóbeli 
elbeszélgetés (10%). 
53 Az értekezés ezen pontjától a két tanítási nyelvű és nem két tanítási nyelvű tanulók alatt a konkrét 
intézmények diákjait értem, tehát a kísérleti csoportot jelentik a célnyelven történő tantárgyi oktatásban, a 
kontrollcsoportot a hagyományos oktatásban részt vevő középiskolás tanulók. 
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megmutatkozó különbség, hanem a feladattal szembeni idegenkedés, érdektelenség (Cs. 
Czahesz és Vidákovich, 2003). A végső minta elosztását a 13. számú táblázat szemlélteti. 
13. táblázat A fogalmazásvizsgálatban részt vevő tanulók elosztása képzési forma és 
évfolyam szerint 
Osztályok 9. osztály 11. osztály Összesen 
Két tanítási nyelvű 47 45 92 
Nem két tanítási nyelvű 63 48 111 
Összesen 110 93 203 
b) Kérdőíves vizsgálat 
A kérdőívet a teljes mintát képező tanulók kitöltötték, melynek évfolyam szerinti elosztását 
mutatja a 14. számú táblázat. 
14. táblázat A minta osztályok szerinti elosztása 
Évfolyam fő százalék 
9. 110 28, 3 
10. 121 31,1 
11. 93 23,9 
12.-13. 65 16,7 
összesen 389 100 
c) Metaforavizsgálat 
A metaforavizsgálat mintája megegyezett a kérdőíves vizsgálat mintájával, viszont a feladat 
jellegéből adódóan a metaforák száma jóval elmaradt a rendelkezésre álló elemszámhoz 
képest (15. számú táblázat). 













Két tanítási nyelvű tanulók 189 102 84 
Nem két tanítási nyelvű tanulók 200 67 49 
Összesen 389 169 133 
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IV.3 A vizsgálat módszerei  
Az előző alfejezetben felvetett célok megvalósítására és a problémafelvetés összetettségét 
tekintve a kutatás során a hipotéziseim igazolására az induktív kutatási stratégiát, ezen 
belül a leíró, illetve összefüggés-feltáró kutatási stratégiát véltem indokoltnak. Kvantitív és 
kvalitatív módszerek egyaránt alkalmazásra kerülnek. 
A kutatásom során - induktív kutatásként - a leíró és az összefüggés-feltáró stratégiát 
alkalmaztam. A leíró stratégia esetén a pedagógiai valóság egy területén meglévő helyzetet 
elemzi a kutató (Falus, 1996:20). Az összefüggés-feltáró kutatási stratégia keretein belül „a 
meglévő pedagógiai helyzetben különböző változók egymáshoz való viszonyát, összefüggéseit, 
korrelációját vizsgáljuk” (Falus, 1996:20). Kutatásomban a pedagógiai helyzetet a két tanítási 
nyelven tanuló szövegalkotása jelenti, amelyet összehasonlítok a nem két tanítási nyelven 
tanulók szövegalkotásával, továbbá keresem a szövegalkotási képesség összefüggését a szülői 
háttér, a tantárgyi eredményesség, a szövegalkotási feladat kedveltségének változóival. Egy 
minőségi kutatás során érdemes a kvantitatív és kvalitatív módszert ötvözni, mivel egymást 
kiegészítő és segítő funkciót látnak el.  A kvalitatív és kvantitatív kutatási módszer tipikus 
jegyeit Szokolszky (2006) alapján a 16. számú táblázat segítségével szemléltetem (vö. 
Szabolcs, 2001:23-24). 
A kutatási cél érdekében a kétféle módszer közül a kvantitatív módszert tartottam 
relevánsnak a szövegalkotási képesség és a szövegalkotás folyamatára vonatkozó jellemzők 
feltárása érdekében, mivel: a) előre megfogalmazott hipotéziseket állítottam fel; b) a változók 
jól behatárolhatók; c) viszonylag nagy elemszámú minta áll rendelkezésre; d) az eredmények 
statisztikai módon kezelhetők. A szövegalkotási feladat kedveltségét viszont a mélyebb, 
árnyaltabb megismerésre lehetőséget adó kvalitatív módszer használatával sikeresebbnek 
véltem, mivel: a) némileg specifikusabb hipotézist állítottam fel; b) a szövegalkotási 
kedveltséget természetesebb körülmények között tárja fel; c) egyszerűbb mérési lehetőséget 
nyújt. 
Mindezek alapján a szövegalkotási képességet és a szövegalkotás folyamatára, 




16. táblázat A kvantitatív és kvalitatív kutatási módszer összehasonlítása 
Szempontok Kvantitatív kutatás Kvalitatív kutatás 
A vizsgálatban szereplő 
változók 
előzetesen rögzített, jól 
behatárolható változók 
szerepelnek 
nyitott kérdésekkel indul, a 
vizsgálandó tényezők körét, 
számát nyitottan kezeli 
Vizsgálati adatok 
feldolgozása 
a változókat mérhető formában 
határozzák meg, az 
eredményeket statisztikai 
módon kezelik 
a mérés, statisztika egyszerűbb 
formái játszanak szerepet 
Hipotézisek előzetesen meghatározott 
hipotézisek  
tág, kevésbé specifikus 
hipotézisek 
Vizsgálati minta az általánosíthatóság érdekében 
nagy elemszámú minta 
kis elemszámú minta, amelyet 




a jelenséget ellenőrzött 
körülmények között vizsgálja 
a jelenséget természetes 
körülmények között vizsgálja 
Vizsgálati időtartam viszonylag rövid időt vesz 
igénybe 
hosszabb időt vesz igénybe, a 
menet közben felmerülő 
kérdésfeltevés vagy széleskörű 
kontextusfeltárás miatt 
 
IV.4 A vizsgálat eszközei 
A kutatási módszereimhez magyar és angol nyelvű tanulói fogalmazásokat, kérdőíveket és - 
metaforavizsgálatként szolgáló - mondatkiegészítéseket alkalmaztam kutatási eszközként. 
A fent bemutatott kutatási módszereknek megfelelően: anyanyelvi (magyar) 
fogalmazásvizsgálatot; idegen nyelvi (angol) fogalmazásvizsgálatot54; kérdőíves vizsgálatot 
és metaforavizsgálatot alkalmaztam. 
a) Fogalmazásvizsgálat - magyar és angol nyelvű fogalmazások  
A fogalmazási képesség mérése mind az anyanyelvi, mind az idegen (angol) nyelvi 
szövegalkotási kompetenciára irányult egy-egy konkrét (azonos témájú) fogalmazási feladat 
elkészítésével (16. melléklet). A képesség megnyilvánulását nagymértékben meghatározza a 
                                                 
54Az előzetes próbavizsgálat eredményeit  tanulmányként publikáltam - Kisné Bernhardt Renáta (2010): 





kutatási eszköz, a fogalmazási feladat, ezért elsődlegesnek tartottam a hitelességet biztosítani. 
A fogalmazási feladatok szempontjából különösen érzékeny terület a feladat virtuális 
hitelessége (face validity), amely arra vonatkozik, hogy a „feladat a tanuló számára is annak 
látszik, aminek mi szánjuk” (Kádárné, 1990:30).55 Ennek érdekében a fogalmazási feladat 
kiválasztásának, megfogalmazásának szántam kiemelt figyelmet, annak érdekében, hogy 
valamennyi középiskolás diák számára ugyanaz a kommunikációs helyzet, valamint azonos 
műfaji, értelmezési keret jelenjen meg. A félreértés elkerülése érdekében az útmutatóban 
világosan meghatároztam: 1) hogy milyen célból készítik a fogalmazást; 2) milyen 
fogalmazás (szövegtípus) írását várom el; 3) a témát és a kommunikációs helyzetet; 4) az 
értékelés szempontjait. A fogalmazási feladat hitelességének fokozása érdekében a bírálók 
számát növeltem kettőre és a szövegek értékelése részletes, átgondolt szisztéma alapján (IV.6 
A vizsgálat adatainak elemzési módja) történt. 
A kutatási eszköz megbízhatóságát a már többször alkalmazott, reprezentatív mintára 
kidolgozott értékelési szempontrendszerek biztosítják (Kádárné, 1990; Molnár, 2000; Bukta 
és Nikolov, 2002; Nikolov és Józsa, 2003; Djigunovič, Nikolov és Ottó, 2006, Angol nyelvi 
érettségi javítási-értékelési útmutató, 2011).  
Végül, de nem utolsósorban az eszköz alkalmazható és a további elemzések 
elvégezhetőek a Cronbach Alpha értékei szerint is, amely a magyar fogalmazás szempontjai 
tekintetében 0.882, angol fogalmazás esetében 0.922.  
A fogalmazások vizsgálati módszerét tekintve jelen kutatás annyiban mutat újszerűséget, 
hogy részletesen kifejtettem mindkét nyelv esetében az értékelési szempontokat, majd ennek 
megfelelően adaptáltam Molnár (2002: 216) analitikus skáláját. Az egyes szempontokhoz 
rendelt analitikus skálák egymással párhuzamosan futva, tulajdonképpen a kettőt szintézisbe 
hozva és azonos részképességekre vonatkoztatva képezték a javítási-értékelési mutatót56 (18. 
melléklet). Kutatásomban középiskolás diákok anyanyelvi és idegen (angol) nyelvi 
fogalmazási képességének összehasonlítása történt, tekintettel arra, hogy két tanítási nyelven 
vagy nem két tanítási nyelven tanulnak. A vizsgálat arra irányult, hogy vajon: 
                                                 
55Egyéb felmérésektől eltérően ugyanis a tanulók esetünkben nem tárgyát, hanem résztvevőjét képezik a 
mérésnek. 
56Hasonló módon keresték az összefüggést az anyanyelvi és angol nyelvi szövegalkotási kompetencia terén 
Carson és munkatársai (1990), majd őket követve Fumihiko (2009). Ez utóbbi esetben 317 japán egyetemista 
szövegalkotását értékelték, két - anyanyelvi és angol nyelvi fogalmazásra vonatkozó - szempontrendszert 
alkalmazva (Carson és mts. 1990: 264-266, Fumihiko, 2009: 10-11). 
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 az anyanyelvi és idegen (angol) nyelvi szövegalkotási képesség terén a két tanítási 
nyelven tanuló középiskolás diákok magasabb teljesítményt mutatnak-e, mint az 
általános tanterv szerint tanuló társaik;  
 a középiskolába kerülésük után a két tanítási nyelven tanulók magyar és angol nyelvű 
fogalmazási kompetenciája nagyobb mértékű fejlődést mutat-e a kísérleti csoportban, 
mint a kontrollcsoportban. 
A fogalmazási feladat megtervezésénél figyelembe vettem a populációt, ennek 
megfelelően a konkrét kutatási alanyok jellemzőit (életkori sajátosságok, oktatási forma, 
iskolatípus), valamint a kutatás célját.  
Mivel a fogalmazási feladat általánosságban mérte a tanulók szövegalkotási 
kompetenciáját, nem kívántam műfaj- vagy témaspecifikussá tenni, viszont fontos volt, hogy 
mind magyar, mind angol nyelven megoldható legyen valamennyi részt vevő diák számára. 
Mindezek alapján egy esszéjellegű fogalmazás elkészítését kértem a 9. és 11. osztályosoktól 
is, ugyanis az esszé „írója saját gondolatmenetének kivetítésére vállalkozik” (Kádárné, 
1990:121). A témaválasztást indokolta egyrészt, hogy olyan gondolatébresztő problémát 
kerestem, amely népszerű a középiskolás diákok körében és mérlegelésre késztetheti őket. A 
média, s ezen belül a számítógép, az internet a középiskolás diákok mindennapjainak 
elengedhetetlen része és szívesen beszélnek róla.57 Ezen túlmenően angol nyelven sem 
igényel magas szintű nyelvismeretet, hiszen már a B1-B2 alapfokú vizsgák is kötelező 
témakörként tüntetik fel. A téma kifejtése érdekében segítő kérdéseket adtam meg (Milyen 
előnyei és hátrányai vannak a számítógép-és internethasználatnak? Milyen hatása van a 
számítógép- és internethasználatnak a Te életedben?). 
A virtuális hitelesség érdekében az anyanyelvi fogalmazási feladat meghatározása a 
következőképpen történt: „Kérlek, hogy a következő kérdések segítségével foglald össze a 
gondolataidat, fejtsd ki a saját véleményedet esszészerűen! Adj címet a fogalmazásodnak! 
Munkád során ügyelj annak formai és tartalmi követelményeire! (Értékelési szempontok: 
tartalom, szerkezet, stílus, nyelvhelyesség, külalak). A fogalmazás elkészítésére 30 perc áll 
rendelkezésedre”. Az angol nyelvű fogalmazási feladat ugyanezt az instrukciót tartalmazta 
angol nyelven. 
                                                 




b) Kérdőíves vizsgálat - tanulói kérdőívek 
A kérdőív eszközét azért választottam, mert nagy mennyiségű adat viszonylag rövid idő alatt 
elérhető és nagyszámú minta esetén is egyszerű az adatfelvétel. Az eszköz kidolgozása több 
fázison keresztül történt, annak érdekében, hogy biztosítva legyen a megfelelő minőségű 
mérés, valamint a reliabilitás (megbízhatóság) és a validitás (érvényesség) szempontjai is 
teljesüljenek. Egy kutatás megbízhatósága (reliabilitása) alapvetően azon múlik, hogy 
amennyiben megismételjük (azonos feltételek mellett), akkor ugyanazon eredményt kapjuk. A 
kutatás érvényessége (validitása) pedig azt jelenti, hogy a mérés tükrözi a szóban forgó 
fogalom valódi jelentését. Kutatásom során mindezt igyekeztem többféle módon is elérni. 
Mindenekelőtt olyan kérdőívet állítottam össze, amelynek egyes részei már kipróbált, 
többször is alkalmazott kérdésekből álltak58 (17. melléklet). A kérdőív véglegesítése a 
következő lépéseken keresztül történt: 
- A kérdőív első változatát középiskolás diákok tesztelték 2010 februárjában, akik elsősorban 
a kérdések logikai, nyelvi, formai szempontú korrekcióját végezték el.  
- Javaslataik alapján a kérdőív átdolgozásra került, majd a végső mintához hasonló 
próbamintán is leteszteltem - a változók között figyelembe véve az életkor, az iskola, az 
évfolyamok jellemzőit -.   
- Az első adatkitöltés 2010. április 12-én történt, majd egy héttel később, ugyanabban az 
időben, ugyanazok a gyerekek kitöltötték újból a kérdőívet. A Pearson féle korrelációs 
együtthatók az egyes kérdésekre vetítve minden esetben (5%-os szignifikancia szint mellett) 
0.7 felett voltak (0.72<p<0.91).  
- A végső mintába tartozó gyerekek kérdőívre adott válaszait adatbázisba rögzítetem, SPSS 
segítségével a Cronbach’s Alpha értéket is kiszámoltam (20. melléklet). A releváns kérdéseket 
tekintve az értékek minden esetben magasabbak volt, mint 0.7, tehát e tekintetben is teljesült a 
reliabilitás egyik feltétele. Esetemben a kutatási eszköz a minőségi mutatók alapján 
megfelelőnek bizonyult az adott probléma vizsgálatára. 
A kérdőív felépítése  
A kérdőív a bevezető-, fő- és levezető kérdésekkel összesen 30 itemből áll. A kérdések között 
4 nyílt kérdés szerepel, de a zárt kérdéseken belül is több tartalmazza az egyéb 
                                                 
58A bevezető kérdések közül néhány (6. kérdés) a 2000-ben lebonyolított országos mérésben (Nikolov, 
2003) illetve (2.és  4. kérdés) az OKÉV 2003-as nyelvi felmérésében alkalmazott kérdőívben szerepelt (Nikolov 
és Józsa, 2003). 
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válaszlehetőséget, mely az önálló gondolatok kifejtésének ad teret. A kérdőív a kutatási 
témának megfelelően az alábbi részterületeket öleli fel: 
1-7. item: Az angol nyelvi tanulmányokra vonatkozó adatok (motiváció, cél, énkép, 
nyelvórai tevékenységek); 
8-14. item: A magyar nyelvi fogalmazásírásra vonatkozó adatok (feladatok, a 
szövegalkotási folyamat és nehézségei) 
15-21. item: Az angol nyelvi fogalmazásírásra vonatkozó adatok (feladatok, a 
szövegalkotási folyamat és nehézségei); 
22-30. item: Demográfiai adatok (nem, iskola és osztály típus, tanulmányi- és nyelvvizsga 
eredmény szülői végzettség). 
A kérdőív eszközével történt írásbeli kikérdezés fő célja, hogy feltárja a középiskolás diákok: 
 magyar és angol nyelvi szövegalkotási folyamatát, 
 a szövegalkotás során adódó nehézségeket, valamint  
 a szövegalkotásról alkotott véleményt, hozzáállást. 
A fentiek ismeretében kívánom a két tanítási nyelven és nem két tanítási nyelven tanuló 
középiskolások körében: 
 összehasonlítani az anyanyelvi és idegennyelvi szövegalkotási folyamatra- és 
tevékenységre vonatkozó eredményeket a két tanítási nyelvű és nem két tanítási 
nyelvű tanulók esetében; 
 feltárni a szövegalkotási képességet meghatározó háttértényezőket - a kérdőívben 
szereplő adatok és a fogalmazási feladat eredményivel történő összefüggés-
vizsgálatok segítségével; 
 megvilágítani az angol nyelvtanulással kapcsolatos tanulói motivációt,  kedveltséget 
és szokásokat - a háttéradatok ismeretében. 
c) Metaforavizsgálat - metaforaalkotások mondatkiegészítés segítségével 
Az írásbeli szövegalkotáshoz fűződő attitűd megjelenésére kvalitatív kutatási módszerként 
azért választottam a metaforavizsgálatot59, mivel egy iskolai, tanórai vagy házi feladathoz 
(adott esetben a fogalmazás készítéséhez) való hozzáállás, vélemény a tanulók személyes és 
érzelmi szférájából származik. A fogalmazás készítése gyakori feladat a diákok számára, de 
azt, hogy a kötelező jelleg mellett még milyen érzelmek és attitűd kíséri ezt a tevékenységet, 
talán valójában nem is lehet tudatosan megközelíteni. Úgy vélem, hogy ennek 
                                                 
59A metaforavizsgálat szinkronikus, mivel egy adott helyre és időszakra vonatkozik. 
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megközelítésére egy mennyiségi összehasonlításra szolgáló kvantitatív eljárás sokkal kevésbé 
alkalmas. A metaforavizsgálat módszerével - amely egyre népszerűbb és adekvátabb a 
pedagógiai kutatások körében (Vámos, 2001a,b; 2003; Trentinné, 2008) -, azaz a metaforák és 
általuk az összekapcsolt fogalmak megismerésével lehetőség nyílik nemcsak az egyén (a 
középiskolás diák), hanem a csoport (két tanítási nyelvű vs. általános tantervű) affektív 
jellemzőinek feltárására is. A metafora tudati kialakításában nagy szerepet játszanak a még 
tudatossá nem vált élmények, ezért találom megfelelőnek a felvázolt probléma megismerésére 
a metaforavizsgálatot, hiszen „a láthatatlan, a kimondhatatlan jelölésére is képes” (Vámos, 
2003:69). A metafora az egyik legismertebb meghatározás szerint „…összevont hasonlat, két 
dolog vagy fogalmom tartalmi, hangulati kapcsolatán alapuló szókép” (Vámos, 2001a:10).  
A metaforavizsgálattal, mint kvalitatív kutatási módszerrel kívánom vizsgálni, hogy a két 
tanítási nyelvű középiskolás diákok anyanyelvi és idegen nyelvi írásbeli szövegalkotáshoz 
fűződő érzelmei, viszonyulása, véleménye terén tapasztalható-e eltérés a nem két tanítási 
nyelven tanuló társaikéhoz képest. A metaforavizsgálat a hipotéziseim közül az alábbiakat 
hivatott alátámasztani: 
 a két tanítási nyelven tanuló diákokat mind az anyanyelvi, mind az idegen nyelvi 
írásbeli szövegalkotási feladathoz kapcsolódóan pozitívabb attitűd jellemzi, mint a 
nem két tanítási nyelven tanuló társaikat.  
A kutatásban a metaforák gyűjtése egy előzetesen definiált célfogalom segítségével 
történt (Vámos, 2001b:42)  írásos formában, konkrétan egy-egy hasonlat alapján:  „A 
fogalmazás írása magyarul olyan, mint …, mert….”,  illetve „A fogalmazás írása angolul 
olyan, mint…,  mert….”.   
IV.5 A vizsgálat menete  
a) Fogalmazásvizsgálat  
A fogalmazások elkészítésére szintén 2010 tavaszán (április-május) került sor. A fogalmazás 
megírását következetesen a magyar nyelvű szövegekkel kezdték mind a 9., mind a 11. 
osztályban, majd ezután került sorra a téma angol nyelvű kifejtése. A fogalmazások készítését 




b) Kérdőíves vizsgálat 
A kutatási eszköz, azaz a kérdőív a próba-és érvényességvizsgálatok után került 
sokszorosításra, majd a 2010. április 19-i héten kiosztásra. Az adatok felvételére a 
középiskolákban dolgozó pedagógus kollégák adtak lehetőséget tanórai kereteken belül, így a 
kutatás tervének megfelelően 45 perc állt a diákok rendelkezésére osztálytermi környezetben. 
Ennek köszönhetően kb. két héten belül sikerült valamennyi osztályban lebonyolítani a 
vizsgálatot. A feladatot a tanulók komolyan vették, a kérdőív kitöltésében minimális volt a 
hiányzó adat, tehát az információk legnagyobb százaléka hiteles és felhasználható volt.  
c) Metaforavizsgálat 
A metaforák alkotására vonatkozó mondatbefejezéseket a kérdőíves vizsgálat részeként 
(14. és 21. kérdés) bonyolítottam le. A diákok példát, instrukciót külön nem kaptak a feladat 
megoldásához. Az adatfelvétel során nem láthattam a megadott válaszokat, ezért arra nem 
volt mód, hogy amennyiben a válaszoló nem „valódi” metaforát írt, akkor megkérjem, hogy 
próbáljon egyéb megoldást keresni. Ebből kifolyólag elég változatos módon közelítették meg 
a fogalmazásírásra utaló kulcsfogalmat a tanulók és a legtöbb esetben jellemzően egy 
meghatározást, definíciót írtak metafora helyett. Ennek ellenére megtartottam valamennyi 
mondatbefejezést, mivel a fogalmazásírás jelentőségét, szerepét és a feladathoz fűződő 
attitűdöt ezen megközelítések alapján is informatívnak véltem.  
IV.6 A vizsgálat adatainak elemzési módja 
a) Fogalmazásvizsgálat  
A fogalmazások elemzésére és értékelésére Molnár (2002) szempontrendszerét 
adaptáltam és használtam mind a magyar, mind az angol nyelvi szövegek esetében. Az alábbi 
részképességekhez 5-fokú analitikus skálát rendeltem: (1) Összbenyomás (IEA), (2) Tartalom 
(IEA), (3) Felépítés, szerkezet/műfaj (IEA), (4) Stílus (IEA), (5) Nyelvhelyesség, (6) Külalak. 
(Az értékelési szempontokhoz fűződő útmutatót a 18. melléklet, az egyes értékelési szempontok 
közötti kapcsolatot a 19. melléklet tartalmazza.) 
A két független bíráló általi értékelés a következőképpen zajlott: A bírálók a 
fogalmazások önálló elbírálása előtt közösen áttanulmányozták az értékelési szempontsort. A 
két tanterv (nem két tanítási nyelvű és két tanítási nyelvű) és évfolyam (9. és 11. osztály) 
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mind magyar, mind angol nyelvi fogalmazásaiból véletlenszerűen kiválasztva közösen - 
folyamatosan véleményezve, indokolva ítéleteiket és pontjaikat - értékeltek 12 fogalmazást. A 
kisebb mintán történt megbeszélés után lehetővé vált, hogy valóban azonosan értelmezzék a 
megadott szempontsort és objektíven értékeljék a szövegeket. A fogalmazások elosztásakor 
szempont volt, hogy a kísérleti és kontrollcsoportban tanuló diákok mindkét fogalmazása 
(magyar és angol nyelvű) egy időben ugyanazon bírálóhoz kerüljön. Az egyéni értékelést 
követően és a szövegeket folyamatosan cserélve mindkét bíráló elvégezte az összes 
fogalmazás értékelését. A pontszámok, az a bírálati adatok eltérése nem mutatott szignifikáns 
különbséget, ezért a pontszámokat összeadva, majd azok számtani átlaga alapján került 
adatfelvitelre egy végső érték az 5-fokú analitikus skála minden egyes szempontjára 
vonatkozóan.    
b) Kérdőíves vizsgálat 
Az összes kérdőív birtokában az adatok bevitelére, majd kvantitatív elemzésére, elsősorban 
gyakorisági- és összefüggés-vizsgálatok alapján került sor SPSS program segítségével. A 
feldolgozás során nominális eloszlású változókra matematikai statisztikai vizsgálatokat, 
egymintás és kétmintás T-próbákat, ANOVA varianciaelemzést és Bartlett-féle faktoranalízist 
alkalmaztam. A T-próbák és korrelációs vizsgálatok alkalmazásának egyik legfontosabb 
előfeltétele a változók mérési skálája. Két- vagy többmintás t-próba esetében két vagy több 
sokaság egymással való összehasonlítása történik. A T-próbák esetén a változók 
kapcsolatának szignifikancia-értékét a Pearson-féle korreláció (p<0.05 és p<0.01 szinteken) 
mutatja. A vizsgálathoz független mintás t-próbát alkalmaztam, hiszen az oktatási forma 
alapján (nem két tanítási nyelvű és két tanítási nyelvű) igyekeztem feltárni a tanulók közötti 
különbséget. Korrelációs vizsgálatok közül lineáris korrelációt alkalmaztam, kiindulópont 
minden esetben a következő: amennyiben egyik változó értéke növekszik, feltételezzük, hogy 
a másik változó értéke is növekedni fog60. 
c) Metaforavizsgálat  
A feltételezésem igazolása érdekében a kísérleti és kontrollcsoport magyar és angol 
fogalmazásírásra vonatkozó metaforáinak rendszerezése, elemzése, a forrástartományok 
                                                 
60Korrelációs vizsgálatoknál az r értéke -1 és +1 (KMO index) között mozoghat. Minél erősebb a két 
változó közötti kapcsolat, a korrelációs együttható abszolút értéke annál közelebb esik az 1-hez. Ha az r>0.7 erős 




kijelölése, egymáshoz való viszonyának elemzése, majd a fogalmi metafora meghatározása 
történt 2011. január-februári időszakban. A forrásfogalmakat, a fogalmi metaforákat 
csoportosítottam oly módon, hogy pozitív, semleges vagy negatív viszony érzékelhető-e a 
szövegalkotási feladatot tekintve. Véleményem szerint, amennyiben az arányok hasonlóan 
alakulnak a két nyelv szempontjából, akkor megerősítést nyer a korábban már bizonyított 
univerzális fogalmazási képesség (Kiszely, 2006) annyiban, hogy a diákok fogalmazási 
képességéhez fűződő attitűd is univerzálisnak, azaz nyelvtől függetlennek tekinthető. 
Amennyiben viszont a két tanítási nyelvű diákok a magyar nyelvi fogalmazást is szívesebben 
végzik, akkor az a feltételezés is megállja a helyét, hogy az intenzív idegennyelv-tanulás, az 




V. A KÖZÉPISKOLÁS TANULÓKKAL FOLYTATOTT VIZSGÁLAT 
EREDMÉNYEI 
A fejezet első résztében tisztázom a kutatási minta és a téma háttértényezőit, majd a 
kutatási módszerek segítségével nyert adatokat és az azokból levont következtetéseket 
négy területre vonatkozóan tárom fel: 1) az anyanyelvi és idegen nyelvi 
szövegalkotási képesség fejlődése; 2) az anyanyelvi és idegen nyelvi írásbeli 
szövegalkotási feladat megvalósítása; 3) az anyanyelvi és idegen nyelvi írásbeli 
szövegalkotási feladathoz kapcsolódó hozzáállás; 4) a szövegalkotási képesség 
összefüggése a tanulókra jellemző háttérváltozókkal.  
V.1 A vizsgálati minta jellemzői és háttértényezői 
A vizsgálati minta (n=389) Jász-Nagykun-Szolnok megye két tanítási nyelvű 
középiskoláinak tanulóiból került ki, ezért a feltárt háttérváltozók - a nyelvtanulás kezdete; 
nyelvtanulás az iskolai kereteken kívül; nyelvtanulási célok, tervek; nyelvtanulási 
motiváció; nyelvvizsga eredmények; tantárgyi eredmények és elégedettség; szociokulturális 
háttér - egyben egy területileg reprezentatív statisztikai felmérés adataiként is 
szolgálhatnak. 
A két tanítási nyelvű oktatási forma, továbbá az idegen nyelvi szövegalkotási képesség 
vizsgálata céljából érdemesnek tartottam az általános, demográfiai adatokon túl olyan 
információk feltárását is, amelyek az említett vizsgálati célok mellett a téma mélyebb 
bemutatását szolgálhatja. A kérdőíves felmérésben - mintegy bevezető és befejező kérdésként 
- elsősorban az idegennyelv-tanulásra jellemző tényezőket, iskolán kívüli foglalkozásokat és 
nyelvtanulási motivációt vetettem fel. 
a) A nyelvtanulás kezdete  
A Nemzeti Alaptanterv (NAT 2003, 2007) által deklaráltak szerint az első idegen nyelv 
tanulása 4. osztálytól kötelező, a második idegen nyelv tanulására pedig a középiskolában 
kerül sor. A két tanítási nyelven tanuló diákok célnyelvi előkészítéssel 5, illetve hagyományos 
4 éves formában tanulhatnak. Nikolov (2003c) országos vizsgálata alapján, a magyar 
iskolások inkább kezdik 1. vagy 2. osztályban a nyelvtanulást, mint a későbbi időszakban. 
Tendenciózusan nő a korai nyelvtanulás iránti igény is, mivel az akkori 6. osztályos mintában 
a diákok 45%-a 4. osztálytól tanulta a nyelvet, 47%-a pedig az általános iskola kezdeti 
szakaszában, azaz első vagy második osztálytól már részesült nyelvoktatásban. A 10. 
osztályosok 43%-ban, tehát valamivel alacsonyabb létszámmal reprezentálták az első 
osztályban már  idegen nyelven tanuló diákokat, s a tanulók 32%-a nyilatkozott úgy, hogy 4. 
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osztályban kezdte a nyelvtanulást. Vágó (2007) elsősorban az iskola típusát tekintve 
hasonlította össze az idegen nyelvtanulás kezdetét és megállapította, hogy a gimnazisták majd 
kétharmada legkésőbb a 3. évfolyamon már tanult egy nyelvet, ezt a szakközépiskolások alig 
több mint fele, a szakiskolásoknak pedig csak 38%-a vallotta magáról. 
A kutatásom alapján a térségben (Jász-Nagykun-Szolnok megyében) az országos 
vizsgálatok átlagaihoz képest a két tanítási nyelvű középiskolásokra kevésbé jellemző a 
kisgyermekkori, azaz korai nyelvtanulás. A nem két tanítási nyelvű és két tanítási nyelvű 
tanulók az angol nyelvet legnagyobb százalékban a kötelező 4. osztályban kezdték el, tehát 
nekik feltehetőleg ez volt az első idegen nyelv, amivel találkoztak osztálytermi környezetben. 
Annak ellenére, hogy a két csoport válaszai nagyjából megegyeznek, a két tanítási nyelven 
tanulók körében valamivel magasabb azon tanulók száma, akik már első osztályban 
megismerkedtek az idegen nyelvvel (40,6% - 34,7%). Az általános iskolai tanulmányok során 
kötelezően, a 4. osztályban kezdek foglalkozni a nyelvvel a kísérleti csoport tanulóinak 48%, 
a kontrollcsoport tanulóinak 57,2%. Azon tanulók aránya, akik viszonylag későn, 
középiskolában kezdték el az angol nyelvi tanulmányaikat (11,4%) valószínűleg a két tanítási 
nyelvű szakközépiskolásokat jelzi, akik a célnyelvi előkészítéssel történő 5 éves képzés 
szerint haladnak tanulmányaikban.  
b) Nyelvtanulás az iskolai kereteken kívül 
Különórák száma 
A nyelvtanulásra vonatkozó hazai vizsgálatok szerint az életkor illetve az iskolafok 
emelkedésével nő a különórákra járó diákok száma. Az alsó tagozaton 1-4%-ot, a felső 
tagozaton 5-10%-ot, a 8. évfolyamra (a későbbi gimnazisták esetében) már 16%-ot tesz ki 
azon tanulók aránya, akik igénybe veszik ezt a típusú nyelvtanulási lehetőséget (Vágó, 2007). 
Nikolov (2003a) a 6. osztályosok 30%-ra és a 10. osztályosok 23%-ra vonatkozóan állapította 
meg az erre jellemző arányt. 
Jelen vizsgálati mintát tekintve kiderült, hogy vajon tapasztalható-e eltérés a különórára 
járó kéttannyelvű és nem kéttannyelvű tanulók számát tekintve (17. számú táblázat). Az 
eredmények tükrében elmondható, hogy a kísérleti és kontroll csoport között nincs 
számottevő különbség. Mindkét tanulócsoport tagjainak alig valamivel több, mint 10%-a jár 
hetente különórára (10,4% vs. 1,4%). Az adatok szerint a nyelviskolai és szakköri angol órán 
több kéttannyelvű tanuló vesz részt, de ez az arány is elhanyagolható (8,7% vs. 4,5%). Az 
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országos adatokhoz képest a térség tanulóira jóval alacsonyabb arányban jellemző az iskolán 
kívüli nyelvtanulás. 
17. táblázat Az iskolai nyelvórán kívüli nyelvtanulásra jellemzők a nem kéttannyelvű és 
kéttannyelvű tanulók esetében 






naponta 0,9 0,0 
hetente többször 6,1 2,3 
hetente 10,4 11,4 
havonta 7,0 0,0 
soha 75,7 86,4 
nyelviskolába 
járok 
naponta 0,0 1,1 
hetente többször 0,9 1,1 
hetente 0,0 3,4 
havonta 0,0 1,1 




hetente 0,9 1,1 
hetente többször 8,7 4,5 
hetente 0,9 2,3 
havonta 0,0 0,0 
soha 88,7 90,9 
Az íráskészséget igénylő feladatok végzése az iskolai nyelvórán kívül 
A nyelvi különórák segítségével történő nyelvtanulás tehát nem jellemző számottevően egyik 
csoport esetében sem. A kérdőív 7. kérdéseként arra válaszoltak a diákok, hogy a nyelvi 
tevékenységek közül az írásbeli szövegalkotási feladatok megoldására mennyire fektetnek 
hangsúlyt az intézményes (iskolai) kereteken kívül. A gyakoriságra (naponta, hetente, 
kéthetente, havonta, ritkábban) való tekintettel jelölték be a levelezés, napló írása, fordítás 
angolról magyarra és fordítás magyarról angolra írásbeli tevékenységeikre vonatkozó 
adatokat (21. melléklet). Az összehasonlító vizsgálat szerint a két csoport között a levelezés 
tekintetében van szignifikáns különbség (p<0.01), ugyanis a kéttannyelvűek 27,5%-a legalább 
heti rendszerességgel levelezik, szemben a kontrollcsoport 8,5%-val. Egyéb írásbeliséget 
igénylő tevékenységet a kísérleti csoportban gyakrabban folytatnak a tanulók, de az eltérés 
nem szignifikáns. Naplót ír havonta a nem kéttannyelvű diákok 5,5%-a, a kéttannyelvűeknél 
ez az arány minimálisan magasabb (6,9%). A fordítási feladatok megoldása dominánsabb, 
ugyanis az angolról magyarra fordítás mind a heti, kétheti és havi rendszeresség előfordul kb. 
20%-nyi arányban mindkét csoportnál. A magyarról angolra fordítás valamivel ritkább 
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előfordulást mutat, de így is 15,5-23,8% azon tanulók aránya a két tanítási nyelvű képzés 
javára, akik foglalkoznak ilyen típusú feladattal. 
c) Nyelvtanulási célok, tervek 
A nyelvtanulási utak című kutatás (Vágó, 2007) adatai reményt keltőek abból a szempontból, 
hogy a mintába bekerült diákoknak kevesebb, mint 4%-a kívánja befejezni az első idegen 
nyelv tanulását, amilyen gyorsan csak lehet, tehát a nyelvtanulási szándék erősnek mondható. 
Ezzel szemben az országos reprezentatív idegennyelv-vizsgálatban (Nikolov és Józsa, 2003) 
az angol nyelvet tanuló tizedikesek 10%-ánál, a németet tanulók 18%-ánál regisztrálták a 
nyelvtanulás teljes elutasítását. Vágó (2007) szerint az idegen nyelv elsajátításában az 
’intrinsic’ (belső)61 motiváció döntő szerepet játszik, azaz a tárgy szeretetének, a tudás 
közvetlen és későbbi hasznosítására vonatkozó tervek elsődlegesek. Az érettségi 45%, a jó 
osztályzat megszerzése viszont csak 10,9% számára fontos. Számottevő még a 
„mindennapokban való elboldogulás”, amelyet a diákok 25%-a jelölt be. 
Vizsgálatomban - a nyelvtanulási célok tekintetében - a nem két tanítási nyelvű diákok 
véleménye 4%-a szeretné abbahagyni a nyelvtanulást, míg a két tanítási nyelvű osztályok 
tanulói közül senki sem élne ezzel a lehetőséggel (18. számú táblázat). Szignifikáns 
különbség a külföldi lehetőségek kihasználása céljából ered, tekintettel arra, hogy külföldön 
szeretne tanulni a kísérleti csoport 32,3%-a, míg a kontrollcsoportban ezzel szemben csupán 
11% vallott hasonló tervekről. A külföldi munka lehetőségével a két tanítási nyelvű 
osztályokban 54,5%, a nem kéttannyelvű osztályokban pedig 42,5% élne. A reprezentatív 
kutatásokban kimutatott százalékoktól magasabb arányt mutat mind a kísérleti, mind a 
kontrollcsoport eredménye, ugyanis az általános tanterv szerint tanulók 55,5%-ban, a két 
tanítási nyelvűek 50,8 %-ban használnák a munkájuk során a nyelvet. A pályaválasztással 
kapcsolatban is „beszédes” az a tény, hogy nyelvtanárként csupán alig több mint 2% képzelné 
el a jövőjét. Összességében tehát a külföldi munka lehetősége vonzza a diákok több mint felét 
(53%), amennyiben az angol tanulással kapcsolatos tervet tekintjük elemzési szempontnak.  
                                                 
61Az intrinsic, vagyis belső motiváció során a személy kíváncsiságot, érdeklődést mutat egy tevékenység 
iránt, melynek elvégzését önmagában  jutalmazónak  értékeli és ezért  elégedettséget,  örömöt  érez. 
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Nem Igen Nem Igen Nem Igen Nem Igen Nem Igen 
Kéttannyelvű 
tanulók 
N 192 8 178 22 195 5 115 85 90 110 




N 189 0 128 61 185 4 86 103 93 96 
% 100,0 0,0 67,7 32,3 97,9 2,1 45,5 54,5 49,2 50,8 
 χ
2 2.134 26.206 0.613 5.601 0.690 
p NS p<0.01 NS p<0.05 NS 
 
d) Nyelvtanulási motiváció 
A sikeres nyelvtanulás egyik mozgatórugója kétségtelenül a tanulók nyelvtanulási 
motivációja. Az idegennyelv-tanulás motivációját az utóbbi évtizedekben számos külföldi 
(Deci és Ryan, 2000; McIntyre, Clement, Dörnyei és Noels, 1998; Williams, Burden és 
Lanvers, 2002; Gardner, 2007) és hazai kutató vizsgálta (Nikolov, 1995; Hardi, 2004, 
Dörnyei, 2007; Péter-Szarka, 2007; Csizér, 2007; Török és Csizér, 2007). A téma központi 
gondolatát a mai napig Gardner (1972) integratív és instrumentális motiváció elmélete62 
jelenti, aki szociális szempontból közelített meg az idegennyelv-tanulási motivációt. A 
gardneri szemlélet mellett számos egyéb motiváció-elméleti megközelítés ismeretes 
(attribúciós, én-determinisztikus, cél-kitűzés elmélet). A vizsgálatban elsősorban a nyelvi 
orientáció - magába foglalva az integratív és instrumentális orientációt - szintjén (Dörnyei és 
Ottó, 1998) határoztam meg motivációs tényezőket annak érdekében, hogy feltárjam a két 
tanítási nyelvű és nem két tanítási nyelvű tanulókra jellemző vonásokat. A kutatás ezen 
pontján, azaz a motivációs tényezők vizsgálata érdekében a faktoranalízis módszerét 
választottam, mivel egy olyan háttérváltozó feltárására törekedtem, amelyet nem lehet egy 
kérdéssel, azaz egy változóval feltárni63.  
                                                 
62Az integratív motiváció esetén a nyelvtanuló szívesen azonosul a célnyelvet beszélővel, a kultúrával és 
beleolvad a célnyelvi társadalomba. Az instrumentális motiváció során a nyelvtanuló valamilyen praktikus cél 
érdekében tanulja az idegen nyelvet, mint például egy jobb állás, fizetés, egyetemi felvételi. 
63Az analízis során adattömörítéssel a kiinduló változók számát úgynevezett faktorváltozókba vontam össze, 
mely faktorváltozók közvetlenül nem figyelhetők meg. Az elemzés során főkomponens elemzést (principal 
component) végeztem, eredményeimet akkor fogadom el, ha: 1) az úgynevezett KMO index nagyobb, mint 0.7; 
2) Bartlett teszt esetében a p<0.05; 3) a magyarázott variancia legalább eléri az 50%-ot; 4) a keletkezett faktorok 
Cronbach's Alpha értéke eléri a 0.7-et. 
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A kérdőív 3. kérdésében felsoroltam 10 motivációs tényezőt, amelyek meghatározóak 
lehetnek az angol nyelv tanulása során. A diákoknak a felsoroltakat értékelniük kellett 1-5-ig 
terjedő skálán, melyben az 1-es azt jelentette, hogy az adott ok egyáltalán nem, az 5-ös pedig 
azt, hogy nagy szerepet játszott az angol nyelv iránti érdeklődésben.  A főkomponens elemzés 
eredménye elfogadható, hiszen a KMO = 0.758, Bartlett test p<0.01, a magyarázott variancia 
59.22, a Cronbach's Alpha értékek minden esetben meghaladják a 0.8-at. Összesen 3 
elkülönülő faktort kaptam, amelyeknek az Integratív motiváció, Miliő illetve Instrumentális 
motiváció nevet adtam. A változók faktorértékeit mutatja a 19. számú táblázat. 
19. táblázat Az angol nyelvvel kapcsolatos motiváció faktorai 
 Integratív motiváció Miliő 
Instrumentális 
motiváció 
Érdekel a kultúra, szokások 0.868   
Érdekelnek az angol nyelvű filmek/könyvek/zenék 0.740   
Tetszik a nyelv 0.681   
Szüleim javasolták  0.681  
Szüleim/testvérem is ezt a nyelvet tanulta (tanulja)  0.769  
A barátaim is ezt a nyelvet választották  0.747  
A mindennapi életben jól hasznosítható   0.833 
Az angol nyelv az egyik világnyelv   0.816 
Eigenvalue 2.640 1.540 1.166 
% of Variance 29,33 16,93 12,96 
Cronbach's Alpha 0.878 0.845 0.812 
 
A kapott faktorokra vonatkozó értékeket elmentettem és megvizsgáltam, hogy feltárható-
e bármiféle különbség az iskolatípusok között. Az eredmény szerint csak az integratív 
motiváció esetében van szignifikáns különbség a két csoport között, tehát a kéttannyelvű 
osztályba járókat jellemzőbben jobban érdekli az angol kultúra és hagyomány, azaz 
általánosságban elmondható, hogy nekik jobban tetszik az angol nyelv (20. számú táblázat).  
20. táblázat Az angol nyelv választásának okai a motivációs faktorok vetületében 
 t Df p 
Integratív motiváció 3.232 387 p<0.05 
Miliő 1.503 387 NS 




Jelen kutatási adatok szerint elsősorban az integratív orientáció szerepe kiemelkedő, 
hasonlóan egy országos, reprezentatív longitudinális vizsgálat eredményeihez (Csizér, 
Dörnyei és Németh, 2004). Szűkebb mintán végzett osztálytermi vizsgálatai alapján Nikolov 
(1995) korábban arra a véleményre jutott, hogy számottevő motivációs tényező az 
idegennyelv-tanulás során „a tanulási szituáció és a tanár, az önmagukban érdekes, motiváló 
tevékenységek, feladatok és tananyagok” (Nikolov, 1995:18).  
e) Nyelvvizsga eredmények 
Érdekes, hogy a leírós statisztikai eredmények alapján úgy tűnik, hogy a megszerzett 
nyelvvizsga arányában nincs különbség a nem kéttannyelvű és a kéttannyelvű osztályok 
tanulói között, mivel mindkét esetben 17% körüli azon diákok aránya, akiknek van 
nyelvvizsgájuk (kéttannyelvű diákok: 17,6%, nem kéttannyelvű diákok: 17,4%). Ez az 
eredmény nem ekvivalens a nyelvtudás szintjével, ugyanis a kéttannyelvű képzésben 
résztvevőket egyáltalán nem ösztönzik a nyelvvizsga letételére. Vámos (2007) szerint egy 
hallgatólagos megállapodás áll fenn az iskolák között, hiszen az emelt szintű idegen nyelvi 
érettségi - amely kötelező a kéttannyelven tanulók számára - automatikusan a középfokú 
állami nyelvvizsgával egyenértékű. 
f) Tantárgyi eredmények és elégedettség 
Tantárgyi eredmények 
A háttéradatok vizsgálata során fontosnak tartottam a kísérleti mintában szereplő 
középiskolások tantárgyi eredményeinek (magyar nyelv-és irodalom, matematika, első és 
második idegen nyelv), valamint a magatartás és szorgalom jegyeinek (vö. Csapó, 2002) 
megismerését. 
A mintába került tanulók érdemjegyeinek átlaga azt mutatja (1. diagram), hogy a 
vizsgálatban szereplő diákok jó teljesítményű, magas színvonalú eredményeket produkálnak. 
A felmért tantárgyak, illetve a magatartás és szorgalom érdemjegyeik alapján látható, hogy az 
átlagértékek magasak, a matematika kivételével 4-es feletti. A két vizsgálati csoport 
tanulmányi eredményei szignifikáns eltérést nem mutatnak, minimális az a különbség, 
amennyit a két tanítási nyelvű tanulók angol, második idegen nyelv illetve magyar nyelv-és 
irodalom tantárgyban elért osztályzataik jeleznek. A matematika, magatartás és 
szorgalomjegyeik átlaga teljes mértékben egyező. 
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1. diagram Tantárgyi, illetve magatartás és szorgalom eredmények a kéttannyelvű és a 
nem kéttannyelvű tanulók esetében 
 
A tantárgyi eredményekkel kapcsolatos elégedettség 
A kísérleti és kontrollcsoport tanulóit véleményét felmértem az egyes tantárgyak 
eredményeivel, azaz egyéni teljesítményükkel kapcsolatban (21. táblázat). A tantárgyi 
elégedettségre vonatkozó válaszokból kiderült, hogy képzési formától függetlenül nagyjából 
egyformán elégedettek a tanulók, kivéve az angol nyelvet. A két tanítási nyelvű képzés 
diákjainak 54%-a elégedett az angol nyelvi teljesítménnyel, míg a nem kéttannyelvű tanulók 
esetében ez csak 40,5%-ról mondható el (p<0.01). A diákok szintén nagy százaléka, (több 
mint 80%) fejezte ki, hogy részben vagy teljesen elégedett a magyar nyelv-és irodalom 
tantárgyi teljesítményével. A matematika tantárgyi teljesítményével egyáltalán nincs 
megelégedve a kísérleti csoport 39,7%-a és a kontrollcsoport 30,0%-a, és kizárólag ennél a 
tantárgynál magasabb fokú a kísérleti csoport elégedetlensége a kontrollcsoporthoz képest.  
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21. táblázat Az egyes tantárgyakban elért érdemjegyekkel kapcsolatos elégedettség 









Nem kéttan. N 81 83 36 
10.023 p<0.01 
% 40,5 41,5 18,0 
Kéttan. 
N 102 70 17 





N 54 64 31 
0.381 NS 
% 36,2 43,0 20,8 
Kéttan. 
N 71 83 34 





N 93 80 27 
0.779 NS 
% 46,5 40,0 13,5 
Kéttan. 
N 91 78 20 
% 48,1 41,3 10,6 
matematika 
Nem kéttan. 
N 66 74 60 
4.291 NS 
% 33,0 37,0 30,0 
Kéttan. 
N 50 64 75 
% 26,5 33,9 39,7 
 
Az angol nyelvtudás megítélése tekintetében jelentős különbségek mutatkoznak a két 
csoport között (2. diagram). A kéttannyelvűek sokkal erősebbnek ítélik meg olvasás, írás, 
beszédkészségüket, beszédértésüket, szókincsüket, kiejtésüket - egyedül nyelvtani ismeret 
tekintetében nincs szignfikáns különbség a két csoport között, bár a kísérleti csoport ezen a 
téren is magasabb önbizalommal rendelkezik (22. melléklet). Mindez abból eredhet, hogy a 
kéttannyelvűek a képzési forma „nyelvcentrikus” sajátosságából adódóan magasabb belső 
motivációval rendelkeznek az angol nyelvtanulásukat tekintve (lásd d) Nyelvtanulási 
motiváció), ezért szívesebben foglalkoznak a tantárggyal. Másrészt a kísérleti csoportban a 
célnyelven történő tanulásnak és a képzésből fakadó nyelvi óraszámnak köszönhetően az 
angol nyelvtudás szintje is magasabb, amely meghatározó a nyelvi önbizalom alakulásában. 
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2. diagram Az angol nyelvtudás szintjének megítélése, önértékelése 
 
 
g) Szociokulturális háttér 
A társadalomtudományi, szűkebben az oktatás területén végzett kutatások és a tanulói 
teljesítménymérések esetében nem hanyagolható el a család szocioökonómiai- és kulturális 
összetevőinek figyelembevétele (Csapó, 2002). Jelen esetben csak a szülői végzettségre 
fókuszáltam, mivel a minta egy bizonyos szűkebb régió jellemzőit viseli. 
A 22. számú táblázat azt mutatja, hogy míg a nem kéttannyelvű tanulók szülei esetében 
jellemzően a középfokú, addig a kéttannyelvű diákok szüleinek esetében a felsőfokú 
(főiskola) végzettség dominál. Cs. Czahesz és Vidákovics (2003) eredményeihez hasonlóan 
megállapítható, hogy a kéttanítási nyelvű középiskolás tanulók nagyobb valószínűséggel 
érkeznek értelmiségi családból és szüleik magasabb végzettséggel rendelkeznek, mint 
azoknak a tanulóknak, akik a nem kéttannyelvű osztályba kerülnek. Általános iskolás 
gyerekek szüleinek végzettségét Kovács Judit (Vámos és Kovács, 2008) is felmérte és 
megállapította, hogy a szülők háromnegyede rendelkezik felsőfokú végzettséggel.  
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22. táblázat A szülők iskolai végzettsége 
Végzettség Nem kéttannyelvű Kéttannyelvű 
 Anya Apa Anya Apa 
8 általános 1,8    
szakmunkásképző 12,4 26,5 9,9 18,7 
érettségi 45,1 39,8 29,7 26,4 
főiskola 31,9 20,4 39,6 33,0 
egyetem 8,8 13,3 20,9 20,9 
 
h) A vizsgálati mintát meghatározó háttértényezők jellemzőinek és különbségeinek 
összegzése 
A kutatási mintát a Jász-Nagykun-Szolnok megyében található két tanítási nyelvű 
középiskolák diákjai jelentik, akik közül a hipotézisek vizsgálata érdekében kísérleti 
csoportként a kéttannyelven tanuló, kontrollcsoportként a nem kéttannyelven tanuló 
középiskolásokat mértem fel kérdőíves felmérés segítségével. A két tanítási nyelvű oktatási 
forma specialitásához igazodva a tanulók megismerését szolgálta: 1) az angol nyelvtanulásra, 
2) az általános tanulmányi eredményekre, 3) a szülői háttérre vonatkozó adatok feltárása. 
Az eredmények alapján az alábbi megállapításokra jutottam: 
1) Az angol nyelvtanulással kapcsolatos tényezőket (a nyelvtanulás kezdési időpontja, az 
iskolán kívüli nyelvtanulás, a nyelvtanulási célok, motiváció és nyelvvizsga eredmények) 
tekintve:  
a) nincs jelentős eltérés a két csoport között 
 a nyelvtanulás kezdési időpontja (jellemzően 4. osztályban találkoztak az angol 
nyelvvel); 
 a különórákon való részvétel (nagyon kevesen vesznek részt nyelviskolai, illetve 
magánórákon); 
 a nyelvvizsgák száma (minimális a nyelvvizsgával rendelkezők aránya mindkét 
csoportban) szempontjából; 
b) szignifikáns eltérés mutatkozik  
 a nyelvtanulási célok (egyrészt magasabb számban hagynák abba a nyelvtanulást a 
nem kéttannyelvű tanulók, másrészt több diák szeretne külföldön tanulni és dolgozni a 
két tanítási nyelvűek esetében); 
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 az idegennyelv-tanulással kapcsolatos motiváció (a kéttannyelvű tanulók integratív 
motivációja magasabb a nem kéttannyelvűekhez képest) tekintetében. 
2 ) Az általános tanulmányaikat tekintve: 
a) nincs különbség 
 a tanulmányi eredmény (mindkét csoportban dominál a jó képességű, 4-es átlag fölötti 
teljesítménnyel rendelkező diákok száma);  
 a tanulmányi eredménnyel kapcsolatos elégedettség - kivéve az angol nyelv - terén. 
b) szignifikáns eltérés mutatkozik  
 az angol nyelv területén (a kéttannyelvű tanulók mutatnak magasabb elégedettségi 
szintet a tantárggyal kapcsolatban az olvasás, írás, beszédkészség, beszédértés és 
szókincs területén, kivételt képez a nyelvtani ismeret). 
 3) A család szociokulturális hátterét tekintve: 
 a kéttannyelvű tanulók szülei szignifikánsan nagyobb számban rendelkeznek felsőfokú 
diplomával, míg a nem kéttannyelvű szülők jellemzően érettségit szereztek.  
V.2 A fogalmazásvizsgálat eredményei 
A feltárt részeredmények az első hipotézist kívánják igazolni, amely szerint feltételezem, 
hogy az anyanyelvi és idegen nyelvi szövegalkotási képesség terén a kéttannyelvű 
középiskolás diákok magasabb teljesítményt és jelentősebb fejlődést mutatnak, mint a nem 
kéttannyelvű képzés szerint tanuló társaik. 
V.2.1 A magyar és angol fogalmazási teljesítmények eredményei  
Az anyanyelvi és idegen nyelvi szövegalkotási képesség fejlődésének vizsgálatához a két 
tanítási és nem kéttanítási nyelven tanuló 9. és 11. évfolyamos középiskolás diákok (n=203) 
magyar és angol fogalmazási feladatának analitikus skálán történő értékelése szolgált. A 
gyakorisági mutatók, összefüggés-vizsgálatok meghatározása az SPSS statisztikai program 
által egy- és kétmintás t-próbák, regresszióanalízis és General Linear Model analízis 
alkalmazásával történtek.  
Az 3. diagram a magyar és angol nyelven írt fogalmazási teljesítményt mutatja a kísérleti 
(n= 92) és kontrollcsoport (N=111) eredményeit összehasonlítva. Az értékek az 5-fokú skálán 
elért átlagot jelzik és jól látható, hogy valamennyi értékelési szempont esetében magasabb 
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teljesítmény mutatkozik meg a két tanítási nyelvű diákok szövegalkotásában, kivéve a 
felépítés szempontját a magyar fogalmazásaik esetében. Az összbenyomás nyers pontszáma a 
kísérleti csoportnál 3,95, a kontrollcsoportnál 3,75 a magyar fogalmazásoknál, még az angol 
fogalmazásaik pontszáma 3,49 és 2,88. A magyar szövegalkotás terén viszonylag 
egységesebb eredmények születtek mindkét csoportban, az angol fogalmazások eredményei 
viszont jóval nagyobb különbséget mutatnak a kísérleti és kontrollcsoport esetében. 
3. diagram A magyar és angol fogalmazási teljesítmény az értékelési szempontok 
alapján 
 
A fogalmazási feladatban elért értékelési skálán meghatározott pontokból származó 
középértékeket (mean) a 23. számú táblázat foglalja össze. Ezen érték mellett feltüntettem a 
szórás valamint a kétmintás t-próba eredményeit is, külön oszlopban pedig az adott szempont 
mellé mért szignifikancia szintet (p). 
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23. táblázat A kéttannyelvű és nem kéttannyelvű tanulók magyar és angol 





tanulók t p 
Mean SD Mean SD 
Magyar 
fogalmazás 
Összbenyomás 3,75 0,83 3,95 0,84 1.630 NS 
Tartalom 3,80 0,82 4,04 0,92 1.902 NS 
Felépítés 3,78 0,81 3,67 0,85 0.922 NS 
Stílus 3,39 0,87 3,60 1,02 1.501 NS 
Nyelvhelyesség 3,65 0,80 3,70 0,83 0.392 NS 
Külalak 3,46 0,87 3,72 0,92 2.036 p<0.01 
Összesen 21,83 4,02 22,67 4,21 1.409 NS 
Angol 
fogalmazás 
Összbenyomás 2,88 1,10 3,49 1,03 3.818 p<0.01 
Tartalom 2,87 1,18 3,65 1,11 4.640 p<0.01 
Felépítés 2,75 1,08 3,32 1,00 3.680 p<0.01 
Stílus 2,89 1,07 3,37 0,97 3.149 p<0.01 
Nyelvhelyesség 2,37 1,00 3,53 0,95 7.992 p<0.01 
Külalak 3,00 0,95 3,47 0,99 3.326 p<0.01 
Összesen 16,77 5,38 20,83 5,04 5.262 p<0.01 
 
A táblázatból kitűnik, hogy a magyar fogalmazás mind a nem két tanítási nyelvű, mind a 
két tanítási nyelvű tanulóknak jobban sikerült, illetve a magyar fogalmazások esetében 
általában a szórás értékek is kisebbek, kivéve a kéttannyelvű osztályba járók stílus és külalak 
értékeit.  
A magyar fogalmazás tekintetében csak a külalak értékben van különbség a két csoport 
között (t = 2.036; p<0.05), az összes többi változóban nem különbözik egymástól a nem 
kéttannyelvű és a kéttannyelvű minta. A csoportok anyanyelvi fogalmazási feladatában elért 
eredménye elsősorban a már említett külalak, majd csökkenő sorrendben: a tartalom, külalak, 
nyelvhelyesség és stílus szempontjai alapján mutatják a kéttannyelvű tanulók előnyét a 
kontrollcsoporthoz képest. A nem kéttannyelvű diákok viszont a szövegek felépítését tekintve 
értek el minimálisan magasabb pontszámot. Mindkét csoport tanulói legsikeresebben a 
szövegek tartalmi megvalósítását teljesítették, és legkevésbé a stílus tekintetében 
érvényesítették a követelményeket. A diákok szövegalkotási teljesítménye eltérést mutat egy 
kisebb mintán történő (n=127) Csongrád megyében végzett vizsgálat adataival. A 17 éves 
középiskolás diákok ugyanis leginkább a helyesírás (4,26) és nyelvhelyesség (4,23) területén 
bizonyultak erősebbnek és kevesebb pontot értek el a tartalom, stílus, külalak (3,80) és 
szerkezet (3,53) szempontjainak elemzésekor (Nagy, 2009a,b). A térségek 
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összehasonlításában a Jász-Nagykun-Szolnok megyében tanuló diákok - mind a két tanítási 
nyelvű (3,95), mind nem két tanítási nyelvű (3, 75) - képzés szerint az összbenyomás 
pontszámai alapján jobban teljesítették a szövegalkotási feladatot, mint a hivatkozott megye 
tanulói (3,66). Az országos, reprezentatív mintán történt fogalmazásvizsgálat szintén eltérő 
mutatókkal rendelkezik, tekintettel arra, hogy a nyelvhelyesség, stílus, tartalom, szerkezet és 
külalak szempontjainak sorrendjében teljesítettek a gimnáziumi és szakközépiskolás 11. 
osztályos tanulók (Molnár, 2002).  
Előzetes feltételezésemnek megfelelően az angol fogalmazás esetében már jelentősen 
különbözik a két csoportban tanuló középiskolások eredménye, mivel minden változó 
tekintetében jobb eredményt értek el a kéttannyelvű tanulók. Feltűnően nagy az eltérés a két 
csoport között a nyelvhelyesség mutatóiban (t=7.992, p<0.01), ezt követi a tartalom, felépítés, 
külalak és stílus szempontjainak megvalósítása. A kísérleti csoport tanulói a tartalom, 
nyelvhelyesség, külalak, stílus és felépítés sorrendjében teljesítették a kívánalmakat, a 
kontrollcsoport tagjainak pedig a külalak, stílus, tartalom, felépítés és nyelvhelyesség 
szempontjai alapján csökkent a pontszámuk. A legszembetűnőbb eltérés a nyelvhelyesség 
alkalmazásában érhető tetten, hiszen a kéttannyelvű tanulók számára ez sokkal jobban sikerül, 
mint a nem kéttannyelvű diákoknak, amely adódik abból, hogy az idegen nyelvi kompetencia 
már jóval fejlettebb esetükben és biztosabb nyelvi- és nyelvhelyességi ismeretekkel bírnak.  
Az anyanyelvi és idegen nyelvi szövegalkotás terén elért pontszámokat tekintve jellemző 
még a szövegek szerkezeti megvalósítása, hiszen a magyar fogalmazások viszonylag jól 
szerkesztett, megfelelő felépítést mutató szövegek, az angol fogalmazásoknál azonban a 
szerkesztési, formai megvalósítás hiányosnak mondható. Ez a különbség adódhat abból, hogy 
jobban koncentrálnak az idegen nyelvi írás során a nyelvi, esetleg a tartalmi problémákra és 
„elsikkad” a felépítés szempontja. Másrészt elképzelhető az is, hogy az anyanyelvi 
szövegalkotás tanításakor nagyobb hangsúllyal kerül elő a felépítés (hármas tagolás, 
koherencia, kohézió) szempontja, mint az idegen nyelvi írás és szövegalkotás során. 
Mivel a hipotézisem feltételezi a kéttannyelvű tanulók előnyét nemcsak az angol nyelvi, 
hanem az anyanyelvi szövegalkotási teljesítményt illetően is - amelyet az előzőekben 
ismertett eredmények nem igazolnak -, ezért egy további, mélyebb elemzésre lehetőséget adó 
statisztikai eljárást is alkalmaztam. Gyakori kutatói kérdés, hogy a mért adatok mentén vajon 
egy bizonyos csoportba sorolás becsülhető, előre jelezhető-e vagy sem és ha igen, milyen 
megbízhatósággal. A kutatás esetében mindez konkrétan arra irányul, hogy „szimplán” a 
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magyar és az angol fogalmazási eredmények alapján egyértelműen elkülöníthető-e a két 
tanítási nyelvű illetve a nem két tanítási nyelvű csoport? Megbecsülhető-e, hogy egy bizonyos 
eredményhez tartozók egyértelműen besorolhatóak valamely típusba? 
Ezen kérdés megválaszolása érdekében diszkriminancia elemzést végeztem. A 
diszkriminancia analízis olyan többváltozós módszer, amelynek a segítségével esetek 
kategorizálását tehetjük meg - bizonyos függő változó esetében, a független változók mentén 
- két vagy több csoportot próbálunk szignifikánsan elkülöníteni egymástól.  
A fogalmazásvizsgálat alapján a diszkriminancia elemzés esetében a függő változó nem 
metrikus (jelen esetben kéttanítási nyelvű vs. nem kéttanítási nyelvű) a független változó 
pedig metrikus skálán helyezkedik el (összbenyomás, tartalom, felépítés, stílus, 
nyelvhelyesség, külalak - mind a magyar, mind az angol fogalmazás esetében).  
Az analízis lefuttatása érdekben szükséges feltételek közül az alábbiak teljesültek: 
1. változók mérési szintje; 
2. adatok önálló mérésekből származnak, nem longitudinális illetve pre-, post tesztek 
eredményei; 
3. csoportok függetlenek egymástól (valaki csak és kizárólag az egyik, tehát 
kéttannyelvű vs. nem kéttannyelvű osztályba járhat); 
4. mintanagyság megfelelő, a közel 200-as elemszám mellett az analízis lefuttatható64. 
Kiindulópontként értelmezem azt a már bizonyított eredményt, mely szerint a 
kéttannyelvű- illetve nem kéttannyelvű osztályba járó középiskolás diákok a magyar 
fogalmazás tekintetében elkülönülnek egymástól, hiszen a kéttannyelvűek jellemzően jobb 
eredményeket érnek el a magyar fogalmazás tekintetében (bár a t-próba csak a külalak 
esetében mutatott szignifikáns különbséget). Logisztikus regresszióval azt próbálom meg 
feltárni, hogy a változók együttes vizsgálatával kimutatható-e a két csoport között bármiféle 
elkülönülés. Mindenképpen fontos kiemelni, hogy ebben az esetben nem sorozatos t-próbák 
lefuttatásáról van szó, hanem a változók hatásának együttes vizsgálatáról.  
A 24. számú táblázat a regressziós egyenlet esetében fontos konstans értéket tartalmazza 
(B = -0.329). Tekintettel arra, hogy a Wald-féle eljárás szignifikáns különbséget mutat 
(p<0.05), az eredmények további elemzésre alkalmasak.  
                                                 
64 Egy feltétel nem teljesült, mivel a csoportok nagyságának azonosnak kell lennie és a kutatásban több nem 
kéttannyelvűbe járó tanulót mértem le. Természetesen a nagyobb számú csoportból véletlen mintavétellel elő 
lehetne állítani a kisebb számú csoporttal megegyező mintanagyságú csoportot, de úgy vélem, jelen esetben a 




24.  táblázat A magyar fogalmazások értékelési szempontjainak eredménye a Wald-féle 
statisztikai elemzés során 
Variables in the Equation
-,329 ,145 5,177 1 ,023 ,719ConstantStep 0
B S.E. Wald df Sig. Exp(B)
 
 
Mivel a hat változót egyszerre szeretnénk bevinni az elemzésbe, az ENTER módszer 
alkalmaztam. A teljes modell (hat változó bevitelekor) szignifikáns, ezt mutatja a 25. számú 
táblázat. 
25. táblázat A magyar fogalmazások értékelési szempontjai esetében mért logisztikus 
regresszió modell szignifikancia szintje 










Az eljárás egyik legfontosabb kérdése, hogy a hat változó együttes kombinációja milyen 
mértékben magyarázza a modellt, tehát a változók mentén mekkora százalékban sorolható be 
egy-egy tanuló a két típusba. Publikációk (Sajtos és Mitev, 2007) általában Nagelkerke R2 
mutatóját tekinti mérvadónak, ez jelen esetben 12,1%. Mindez azt jelenti, amennyiben a hat 
változó együttvéve szeretnénk besorolni a tanulókat, 12,1% eséllyel ez a besorolás helyes lesz 
(26. táblázat). 












Est imat ion terminated at iterat ion number 4 because
parameter estimates changed by less than ,001.
a. 
 
Az együttes magyarázat mellett az is kérdés, hogy a modellhez az egyes változók milyen 
mértékben járulnak hozzá. Érdekes, hogy ebben az esetben a külalak elvesztette 
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szignifikanciáját, helyette a felépítés hatása került előtérbe. A 27. táblázatban található B érték 
szintén a Wald eljáráshoz tartozó érték, amennyiben a Wald statisztika szignifikáns, az adott 
változó hozzájárul a modellhez.  
27.  táblázat Az egyes változók - fogalmazások értékelési szempontjainak - hatása a 
magyar fogalmazások esetében 
Variables in the Equation
,410 ,386 1,133 1 ,287 1,508 ,708 3,210
,279 ,271 1,056 1 ,304 1,322 ,776 2,249
-,881 ,280 9,879 1 ,002 ,414 ,239 ,718
,387 ,252 2,368 1 ,124 1,473 ,899 2,413
-,347 ,289 1,440 1 ,230 ,707 ,401 1,246
,390 ,213 3,361 1 ,067 1,477 ,973 2,242











B S.E. Wald df Sig. Exp(B) Lower Upper
95,0% C.I. for EXP(B)




A magyar fogalmazás mellett természetes az angol fogalmazás esetében is lefutattam a 
logisztikus regressziót. Az elemzési módszer tehát ugyanaz, a bevont változókat cseréltem ki. 
A Wald-féle eljárás szignifkáns (p<0.05), amelyet a 28. táblázat igazol.  
28.  táblázat Az angol fogalmazások értékelési szempontjainak eredménye a Wald-féle 
statisztikai elemzés során 
Variables in the Equation
-,371 ,147 6,341 1 ,012 ,690ConstantStep 0
B S.E. Wald df Sig. Exp(B)
 
 
Ebben az esetben a hat változó együttes bevonásával még magasabb χ2 értékeket kaptam, 
természetes a modell szignifikáns (29. táblázat).  
29.  táblázat Az angol fogalmazások értékelési szempontjai esetében mért logisztikus 
regresszió modell szignifikancia szintje 













Az angol fogalmazás esetében tovább javítja a korábban bemutatott eredményeket az a 
tény, hogy az esetek 45.1%-ban jó eséllyel helyesen tudjuk besorolni a tanulóinkat (30. 
táblázat). 












Est imat ion terminated at iterat ion number 5 because




Az eddigi eredmények alapján nem meglepő, hogy míg a magyar fogalmazás esetében a 
végső modellben egyetlen változó marad, amely szignifikánsan hozzájárul a modellhez, addig 
az angol fogalmazás esetében ez felépítés és a külalakot kivéve minden változóra igaz.  
31. táblázat Az egyes változók - fogalmazások értékelési szempontjainak - hatása a 
magyar fogalmazások esetében 
 
Variables in the Equation
-1,082 ,465 5,415 1 ,020 ,339 ,136 ,843
,816 ,307 7,067 1 ,008 2,262 1,239 4,130
,138 ,312 ,196 1 ,658 1,148 ,623 2,116
-1,056 ,373 8,020 1 ,005 ,348 ,168 ,722
2,114 ,353 35,920 1 ,000 8,280 4,148 16,530
,085 ,229 ,137 1 ,711 1,089 ,695 1,705











B S.E. Wald df Sig. Exp(B) Lower Upper
95,0% C.I. for EXP(B)




Összességében megállapíthatjuk, hogy: 
1) a tényezők önmagukban mért szignifikanciája nem jelenti azt, hogy a közös elemzés 
során azok szignifikánsak maradnak; 
2) a magyar fogalmazási teljesítmény alapján12,1%, az angol fogalmazási teljesítmény 
alapján 45,1% eséllyel megjósolható, hogy valamely diák kéttannyelvű vagy nem 
kéttannyelvű osztályba jár.  
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A fogalmazási teljesítmények eddig bemutatott eredményei mellett fontosnak tartom a 
különböző korosztályok szempontjából is megvizsgálni és értelmezni a szövegalkotási 
képesség változásának, fejlődésének lehetőségét. 
V.2.2 A magyar és angol  fogalmazási teljesítmény a 9. és 11. osztályosok 
összehasonlításában  
Az 1. hipotézis igazolására, amely az anyanyelvi és idegen nyelvi szövegalkotási képesség 
fejlődésére irányul, a 9. és 11. évfolyamon tanuló diákok teljesítményének összehasonlítását 
végeztem el. Megvizsgáltam, hogy a fogalmazási képesség fejlődése terén tapasztalható-e 
különbség a 9. és 11. osztályosok között a vizsgálati minta, tehát a kéttannyelvű és nem 
kéttannyelvű középiskolás diákok tekintetében. Az íráskészséget mérő feladatok eredményei, 
bár nem longitudinális vizsgálaton alapulnak, mégis jól szemléltethetik a változásokat. 
A t-próbával, egy független változó esetében tártam fel, hogy a magyar, illetve az angol 
fogalmazás eredményei különböznek-e egymástól. Az eredményeket leíró statisztikát mutatja 
a 32. számú táblázat. (A többváltozós varianciaelemzés során kapott diagramokat a 23. és 24. 
melléklet ábrázolja.) A különbség oszlop alapján az anyanyelvi fogalmazási képességet 
tekintve nem egységes a kísérleti és kontrollcsoport teljesítménye, sőt a nem kéttannyelvű 
osztályokban gyengébb eredmények születtek a tanulmányi idő ellenére.  
 A nem két tanítási nyelvű 9. osztályos tanulókhoz képest a 11. osztályos diákok 
teljesítménye romlott (-0.25). Egyedül a stílust értékelő pontokban kaptak átlagosan 
magasabbat a 11., mint a 9. osztályosok (+0,43). Különbség a kilencedikes tanulók 
előnyére leginkább a tartalom alapján tapasztalható (0,23), majd ezt követi a külalak 
(0,18), felépítés (0,16) és legvégül a nyelvhelyesség (0,11) szempontja. 
 A két tanítási nyelvű tanulók a magyar fogalmazás esetében - kivéve a külalak - 
jelentősen, az összes szempont értékelésekor átlagosan több mint 2 pontot javultak. A 
11. osztályosok legintenzívebben eltérést mutatnak a stílus tekintetében (+0,85), majd 
a felépítés (0,56), nyelvhelyesség (0,37), tartalom (0,23) jegyei következnek a 
középiskolába bekerülő diákokhoz képest. A külalakra sokkal kevésbé figyeltek oda a 
tanulók, valószínűleg a feladatra szánt időtartam is befolyásoló tényezőnek tekinthető. 
Jelen kutatás adatai alapján az anyanyelvi szövegalkotás képesség fejlődésében a 
középiskolai tanulmányok elsősorban a szövegek stilisztikai szempontú megvalósításában 
játszanak szerepet. A különböző írott szövegekre jellemző műfaji jellemzők, a témának, 
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helyzetnek megfelelő hangnem, a nyelvi normák alkalmazása a kerettantervi követelmények 
alapján is dominál, hiszen akár 15-20 féle műfajnak megfelelő szövegalkotásra van lehetőség 
a képzés során. Az egyes műfaji sajátosságok hangsúlyát az érettségi vizsga feladattípusai és 
követelményrendszere is indokolja, így mindez az eredmények magyarázatául szolgálhat. 
Hasonlóképpen érthető a szövegek szerkesztettségének, felépítésének sikeresebb 
megvalósítása, amely - műfajhoz kapcsolódva is - kiemelt szempont lehet az anyanyelvi 
szövegalkotás fejlesztésekor.  A szövegek a nyelvhelyesség és tartalom ismérveit illetően nem 
változnak az évek haladtával, elképzelhető, hogy fejlesztésük sem központi kérdés a 
szövegalkotás tanításakor a pedagógusok számára. 
Az angol fogalmazás esetében a kéttannyelvű tanulók fejlődése látványos és a nem 
kéttannyelvű tanulók szövegalkotásában is mérhető bizonyos minimális minőségbeli változás 
(0,69).  
 A nem kéttannyelvű tanulók elsősorban az idegennyelv-tanulás során hangsúlyos 
nyelvhelyesség (0,49) szempontjából, de az írásművek stilisztikai (0,07) 
megvalósításában is fejlődtek. A külalakra (0,29) elegendő figyelmet szántak, de a 
tartalom (-0,10) és felépítés (-0,16) szempontjánál a változás ellentétes irányú. Az a 
tény, hogy a fejlődés minimális a két osztály idegen nyelvi szövegalkotásában 
természetesen sokféle okból adódhat. Legkézenfekvőbb magyarázat, amennyiben a 
jelenlegi 9. osztályosok eleve magasabb angol nyelvtudással érkeztek az iskolába, 
mint a 11. osztályosok 2 évvel korábban. 
 A kéttannyelvű diákok angol nyelvű fogalmazási teljesítménye több mint 25%-os 
javulást mutat. A kontrollcsoportól eltérően a felépítés és stílus (1, 02) kapott több 
pontot, de jelentős a nyelvhelyesség (0,93) és tartalom (0,73) fejlődése is.  
Az angol nyelvi szövegalkotást a konkrét mintában a nyelvhelyesség és stílus minőségi 
változása jellemzi mind a kéttannyelvű, mind a nem kéttannyelvű csoportnál. Úgy vélem, 
hogy mindez egyértelműen következménye az idegennyelv-tanulás, az idegennyelv-tanítás 
módszertana és a taneszközök ismérveinek és talán a legjellemzőbb változás a nyelvi- és 




32. táblázat A 9. és 11. évfolyamos kéttannyelvű és nem kéttannyelvű tanulók közti 
különbség az elemzési szempontok értékeinek megfelelően a magyar és angol 
fogalmazások esetében  
 Nem kéttannyelvű tanulók Kéttannyelvű tanulók 
9. oszt. 11. oszt. Különb. 9. oszt. 11. oszt. Különb. 
Magyar 
fogalmazás 
Összbenyomás 3,76 3,75 -0,01  3,84 4,08 0,24  
Tartalom 3,89 3,67 -0,23  3,93 4,16 0,23  
Felépítés 3,85 3,69 -0,16  3,41 3,97 0,56  
Stílus 3,21 3,65 0,43  3,20 4,05 0,85  
Nyelvhelyesség 3,70 3,58 -0,11  3,52 3,89 0,37  
Külalak 3,53 3,35 -0,18  3,77 3,66 -0,11  
Összesen 21,94 21,69 -0,25  21,68 23,82 2,13  
Angol 
fogalmazás 
Összbenyomás 2,85 2,94 0,09  3,10 3,89 0,79  
Tartalom 2,91 2,81 -0,10  3,30 4,03 0,73  
Felépítés 2,82 2,66 -0,16  2,83 3,84 1,02  
Stílus 2,86 2,94 0,07  2,88 3,89 1,02  
Nyelvhelyesség 2,17 2,66 0,49  3,08 4,00 0,93  
Külalak 2,88 3,17 0,29  3,40 3,55 0,15  
Összesen 16,48 17,17 0,69  18,58 23,21 4,64  
 
Összességében megállapítható, hogy a kísérleti csoport angol nyelvi szintje fejlődött a 
legnagyobb arányban a kontrollcsoporthoz képest a fogalmazási feladatok eredményeit 
tekintve, amely egyértelmű következmény a célnyelven történő tantárgyi oktatás ismérvei 
alapján. Az anyanyelvi és idegen nyelvi szövegalkotási teljesítmény mutatói külön-külön jól 
szemléltethetők az eddigi eredményeknek köszönhetően, de érdemes a két nyelv 
összefüggésében is feltárni a szövegalkotási képesség alakulását. 
V.2.3 A magyar és angol fogalmazási teljesítmények összefüggése 
A magyar és az angol fogalmazások eredményeit - megbontva a kétféle iskolatípus között - 
plasztikusan diagramon is ábrázolható (4. számú diagram). Korábbi szakirodalmak alapján 
(Papp, 1993; Krapels, 1990; Kecskés és Papp, 2000) előzetesen már feltételezhető, hogy 
lineáris összefüggést találunk a két fogalmazási eredmény között. Krapels (1990) univerzális 
fogalmazási kompetencia elméletét hazai viszonylatban Kiszely (2005, 2006) igazolta, 




4. diagram Összefüggés a magyar és az angol fogalmazások eredményei között 
 
Jelen kutatásban elvégzett korrelációs vizsgálat eredménye azt mutatja, hogy a magyar és 
az angol fogalmazás eredményei között - mind a kísérleti, mind a kontrollcsoport esetében - 
igen szoros összefüggés található (33. számú táblázat). A korrelációs együttható mindkét 
csoportnál nagyobb, mint 0.5, a p<0.01, tehát összefüggés áll fenn a magyar és az angol 
fogalmazási eredmények között - függetlenül attól, hogy kéttannyelvű vagy nem kéttannyelvű 
képzésben vesznek részt a tanulók-. Amennyiben a konkrét adatokat vesszük figyelembe, 
akkor látható, hogy bár az összefüggés a nem kéttannyelvű csoportban is fennáll (r=0.517). A 
két tanítási nyelvű csoport esetében viszont magasabb a korrelációs együttható értéke 
(r=0.712), s úgy tűnik, hogy a magyar és angol nyelvű fogalmazási teljesítmény között még 
szorosabb kapcsolatot jelez. Véleményem szerint mindez utal a nyelvek közti transzferhatás 
fennállására (Sparks és mtsai, 2009), amely a szövegalkotás területét illetően erősebb 
összefüggést mutat az idegen nyelvet jobban ismerő diákok esetében. Ez az eredmény azért 
érdekes, mert korábbi kutatások alapján az anyanyelv hatása elsősorban az alacsonyabb 
idegen nyelvi szintű nyelvismeretnél bír nagyobb befolyásoló erővel, és az idegennyelvi-
ismeret magasabb szintjén már kevésbé számottevő az anyanyelv-elsajátítás szintje (Csapó és 
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Nikolov, 2009). A vizsgálat azonban nem kifejezetten a transzferhatást próbálja bizonyítani, 
hiszen azt, hogy az anyanyelv és idegen nyelv milyen irányban és mértékben hat a másik 
nyelvre ezen adatok nem szolgálják. Azonban egyértelműen igazolják, hogy az anyanyelvi és 
idegen nyelvi írásbeli szövegalkotás során kölcsönös összefüggés mutatható ki, tehát az egyik 
nyelven végzett szövegalkotási tevékenység a másik nyelven végzett szövegalkotást is 
erősítheti. 
33. táblázat Lineáris korrelációs vizsgálat eredményei a kéttannyelvű és nem 
kéttannyelvű képzés és a fogalmazási (magyar illetve angol) eredmények között  
Oktatási forma Meanangol Meanmagyar r p 
Nem kéttannyelvű 16,71 21,8 0.517 0.01 
Kéttannyelvű 20,69 22,65 0.712 0.01 
V.2.4 A fogalmazásvizsgálatok eredményeinek összegzése és az 1. hipotézis igazolása 
A kéttannyelvű középiskolás diákok fogalmazási képességét egy-egy általuk készített magyar 
illetve angol fogalmazás segítségével mértem fel. A vizsgálati mintát 203 diák 406 
fogalmazása jelentette, amelyből 110 fő a kilencedik, 93 fő a tizenegyedik évfolyamon tanult. 
A kísérleti csoportba kéttannyelvű (n=92), a kontrollcsoportba nem kéttannyelvű osztályba 
(n=111) járó középiskolások tartoztak. Az írásmunkák analitikus skála alapján kerültek 
értékelésre az összbenyomás, tartalom, felépítése, stílus, nyelvhelyesség és külalak 
szempontjai alapján. A fogalmazásvizsgálat során feltett hipotézisem igazolása érdekében az 
értékeléskor kapott pontokat összesítettem, egy-illetve kétmintás t-próbák, regresszióanalízis 
és GLM- Multivariate analízist alkalmaztam.  
Az első hipotézist igazoltnak tekintem, amelyben feltételeztem, hogy az anyanyelvi és 
idegen nyelvi szövegalkotási képesség terén a kéttannyelvű középiskolás diákok magasabb 
teljesítményt és jelentősebb fejlődést mutatnak, mint a nem kéttannyelvű képzés szerint tanuló 
társaik. 
A fentiekben bemutatott kutatási eredmények a tanulók fogalmazási teljesítményére 
vonatkozóan: 
 a magyar fogalmazási kompetencia terén a kísérleti csoportban részt vevő 
középiskolások szinte valamennyi szempont (kivéve felépítés) alapján magasabb 
teljesítményt mutattak - szignifikánsan a külalak szempontja különbözik javukra - a 
kontrollcsoportban lévő társaikhoz képest; 
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 az angol nyelvű fogalmazási teljesítmény mérése minden értékelési szempont alapján 
szignifikánsan magasabb a kísérleti csoport diákjai esetében; 
Az anyanyelvi fogalmazások elemzésével megállapítható, hogy a kísérleti csoportban 
részt vevő középiskolások több szempont alapján is magasabb teljesítményt mutattak a 
kontrollcsoportban lévő társaikhoz képest. Igaz ugyan, hogy ez a változás nem szignifikáns, 
megerősítve Orosz (1972) véleményét, aki szerint ebben az életkorban már ugrásszerű 
fejlődés nem következik be az anyanyelvi fogalmazási képesség fejlődésében. A kutatás 
adatainak - többféle - statisztikai eljárással történő elemzése azt bizonyítja, hogy jelentős 
különbség a fogalmazási feladatok megvalósításában a külalak, illetve a felépítés tekintetében 
mérhető. A diszkriminancia analízis során mért 12,1% talán nem túl magas érték, viszont a 
kutatás szempontjából úgy vélem, hogy mégis bír bizonyító erővel. Ezek szerint a magyar 
fogalmazásaik alapján 12,1%-ban megjósolható, hogy egy középiskolás tanuló kéttannyelvű 
vagy nem kéttannyelvű képzés szerint tanul. A különbség okát ezen vizsgálat nem tudja 
feltárni, de a felépítés szempontja szignfikáns eltérést mutat a képzési formák változóinak 
összhatásában. Bár a kéttannyelvű tanulók - az idegen nyelvi óraszámnak is köszönhetően - 
vélhetően összességében többször végeznek szövegalkotási feladatokat, amelynek során mind 
anyanyelven, mind idegen nyelven az elkészített szövegek felépítése hasonló módon 
valósítható meg, ennek ellenére a nem kéttannyelvű tanulók érvényesítették jobban ezt a 
szempontot. A többi értékelési szempont alapján azonban a kéttannyelvű diákok magasabb 
teljesítménye igazolódik. Véleményem szerint talán mégis befolyásoló erővel bír az a többlet, 
amelyet az idegen nyelvi képzés, célnyelven tanulás nyújt a diákok számára és az anyanyelvi 
szövegalkotás során is érvényesülnek azok az „univerzális” ismeretek, amelyek a stílus, a 
tartalom minél igényesebb megalkotására vonatkoznak. 
Az angol fogalmazási teljesítmények különbségénél nem azon van a hangsúly, hogy 
szignifikáns-e az eltérés a két csoport között, hiszen ez nagy valószínűséggel igazolható a 
képzési formának, a célnyelven történő tantárgyi oktatásnak köszönhetően. Azonban az, hogy 
mind a tartalom, felépítés, stílus, nyelvhelyesség és külalak megvalósítása jelentősen 
eredményesebb, ez esetben igazolja a célnyelven történő tantárgyi oktatás hatékonyságát. Az 
angol nyelv esetében kapott diszkriminancia analízis 45,1%-os eredménye pedig erősen és 
jelentősen „határvonalat” képez a kéttannyelvű és nem kéttannyelvű tanulói csoportok között. 
Az anyanyelvi és idegen nyelvi szövegalkotási képesség fejlődését a 9. és 11. osztályos 
tanulók fogalmazási feladatban nyújtott teljesítményének összehasonlítása szolgálta. Az 
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anyanyelvi szövegalkotási képesség fejlődésében - bár nem szignifikánsan - a kéttannyelvű 
tanulók előnye látszódik. Mindkét csoportnál elsősorban stilisztikai szempontból mérhető 
változás a szövegek minősége kapcsán. Emellett a nyelvhelyesség terén is fejlődést mutatnak 
a tanulók, de a fogalmazásaik tartalmi szempontból ebben az életkorban már nem igazán 
módosulnak. 
Az idegen nyelvi szövegalkotási fejlődés szempontjából - az elért pontszámok alapján 
végzett statisztikai próbák és elemzések szerint - mind a kéttannyelvű, mind a nem 
kéttannyelvű középiskolások fejlődést mutatnak. Azonban a kéttannyelvű diákok elsősorban 
az oktatási forma, s ebből adódóan a tantervi specialitás előnyét élvezve szignifikánsan 
nagyobb arányú fejlődésen mennek keresztül (0,69 vs. 4, 64 pontnyi különbség a 9. és 11. 
évfolyam eredményei között). 
A tanulók fogalmazási képességének fejlődésére vonatkozó eredmények szerint: 
 az anyanyelvi fogalmazási képesség fejlődése csak a kéttannyelvű tanulók esetében 
bizonyítható, tekintettel arra, hogy jelentős fejlődés mutatkozott a 9. és 11. osztályok 
tanulói között (kivéve külalak), még a nem kéttannyelvű tanulók csupán a stílus 
szempontjából értek el magasabb pontokat 11. osztályban a 9. osztályosokhoz képest; 
 az angol fogalmazás esetében már a nem két tanítási nyelvű tanulók 
szövegalkotásában is mérhető bizonyos minimális minőségbeli változás és elsősorban 
nyelvhelyesség, stílus és külalak megvalósításában fejlődtek. A két tanítási nyelvűek 
esetében a javulás több mint 25%-os, amely a felépítés és stílus, nyelvhelyesség és 
tartalom fejlődésénél mérhető leginkább; 
 a korrelációs vizsgálat eredménye azt mutatja, hogy a magyar és az angol fogalmazás 
eredményei között - mind a kísérleti, mind a kontrollcsoport esetében igen szoros 
összefüggés találunk. 
Felmerülhet a kérdés, hogy a kéttannyelvű osztályok jelentősebb fejlődése milyen okoknak 
és háttértényezőknek köszönhető? Mennyiben játszik szerepet az általános kognitív képesség, 
a szociokulturális háttér? Esetleg valóban a képzési formának köszönhető az, hogy nemcsak 
az angol, hanem a magyar nyelvi fogalmazási teljesítmény is jelentősebb fejlődést mutat a 
kéttannyelvű, mint a nem kéttannyelvű tanulók körében?  
Úgy vélem, hogy a képzési forma, mint változó azért vehető tekintetbe, mivel a korábbi 
kutatási eredmények ismeretében ebben az életkorban és iskolafokon már nincs igazán 
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változás a fogalmazási képesség fejlődésében (Orosz, 1972). Azonban az intenzív és 
„hagyományos” idegen nyelvi képzések tekintetében már születtek eredmények, amelyek az 
anyanyelvi fejlődés terén is igazolták a képzési forma előnyös hatását (Papp, 1993; Kecskés 
és Papp, 2000). A választott minta szempontjából a bemeneti követelmények alapján nincs 
jellemző különbség a két osztálytípusba kerülő tanulók kognitív képességei terén, ami ne 
tenné lehetővé azt, hogy - képzési formától függetlenül - hasonló teljesítményt mutassanak. 
Sőt, a 9. osztályos tanulók a nem kéttannyelvű csoportban jobb eredményt értek el a 
fogalmazási feladatban, mint a nem kéttannyelvű tanulók, tehát a magyar nyelvi 
szövegalkotási képességük alapján az ő fejlődésük is prognosztizálható lenne. Ennek ellenére 
0,25 ponttal alacsonyabb a 11. osztályosok teljesítménye a 9. osztályos társaikhoz képest. Úgy 
vélem, hogy megfontolandó, hogy a két tanítási nyelvű képzési forma, azaz a célnyelven 
történő tantárgyi tanulás, esetlegesen szerepet játszik - az anyanyelvi és idegen nyelvi 
kompetencia párhuzamos és intenzív fejlesztésének is köszönhetően - a magyar nyelvi 
fogalmazási képesség erőteljesebb fejlődésében.  
Mindezek alapján az első hipotézist igazoltnak tekintem, amely szerint az anyanyelvi és 
idegen nyelvi szövegalkotási képesség terén a kéttannyelvű középiskolás diákok magasabb 
teljesítményt és jelentősebb fejlődést mutatnak, mint a nem kéttannyelvű képzés szerint 
tanuló társaik. 
V.3 A kérdőíves vizsgálat eredményei a szövegalkotási feladat 
megvalósítása szempontjából 
Az alfejezetben a második hipotézisére vonatkozó vizsgálati eredmények kerülnek 
bemutatásra és elemzésre. Feltételezem, hogy az írásbeli szövegalkotási feladat 
megvalósítása során különbség mutatkozik a két tanítási nyelven és nem két tanítási 
nyelven tanuló középiskolás diákok között. Továbbá feltételezem, hogy ez a különbség 
konkrétan az írásbeli szövegalkotás ellenőrzése során jelenik meg.  
V.3.1 Az anyanyelvi és idegen nyelvi írásbeli szövegalkotási feladat megvalósítása, a 
szövegalkotás folyamata 
A fogalmazások elkészítésekor alapvető, hogy a diákok tisztában legyenek a fogalmazás 
céljával, a megfelelő előkészítés módjával (mondanivaló tervezése, anyaggyűjtés, címadás, 
témával kapcsolatos ismeretek összegyűjtése, műfajjal kapcsolatos nyelvi, stilisztikai 
eszközök gyűjtése), majd a szöveg megírását követő önellenőrzéssel és javítással. 
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A kérdőív 12. és 19. kérdése alapján azt vizsgáltam, hogy a tanulók milyen gyakran 
szoktak a fogalmazásírás során vázlatot, illetve piszkozatot írni, önellenőrzést végezni és 
újraírni a megalkotott szöveget. A válaszlehetőségeket 1-4-ig terjedő skálán65 jelölhették a 
diákok a gyakoriságra való tekintettel. A két csoport közötti különbséget t-próba segítségével 
igyekeztem kimutatni.  
a) A magyar fogalmazásírás folyamata 
A megadott szempontok alapján csak a szoktam piszkozatot készíteni változóban 
különbözik egymástól a két csoport (t=3.735; df=387; p<0.05) és minden egyéb tevékenység 
gyakrabban fordul elő a nem kéttannyelvű, mint a kéttannyelvű tanulók körében. 
Legjellemzőbb összességében a fogalmazás ellenőrzése és a piszkozat készítése, vázlatot nem 
készítenek gyakran a diákok és a szöveget újraírni csak ritkán szoktak a tanulók. Legkevésbé 
az újraírás (1,96 vs. 1,87), leginkább pedig a vázlatkészítésnél (2,44 vs. 2,30) mutatkozik 
különbség a kontroll- és kísérleti csoport között (34. táblázat).  
34. táblázat A magyar nyelvű fogalmazáskészítés során milyen tevékenységeket szoktál 
elvégezni? 
Tevékenység Típus Mean T df p 
szoktam vázlatot készíteni Nem kéttan. 2,44 1.350 387 NS Kéttan. 2,30 
szoktam piszkozatot készíteni 
Nem kéttan. 2,83 3.735 387 p<0.05 Kéttan. 2,42 
szoktam ellenőrizni Nem kéttan. 3,44 1.184 387 NS Kéttan. 3,34 
szoktam újraírni 
Nem kéttan. 1,96 
1.036 387 NS Kéttan. 1,87 
 
Mindezen tevékenységek természetesen utalnak arra, hogy a szaktanárok milyen fázisokat 
tartanak lényegesnek a szövegalkotás folyamán. A piszkozat íratás jellemzőbb a pedagógusok 
körében, ám a vázlat készítésére, a szöveg újraírására gyakran az idő hiánya miatt nincs 
lehetőség. Örvendetes, hogy a tanulók az önellenőrzésre fektetnek hangsúlyt, hiszen az 
írásmunkájuk minőségén javíthat, ha átnézik a megírt szöveget. Az önellenőrzés során 
nemcsak átfogóan, hanem részleteiben is ügyelni kell a tartalom, felépítés, szókincs, külalak, 
                                                 




helyesírás szempontjaira. Ennek érdekében megvizsgáltam (13. kérdés), hogy a középiskolás 
diákok mennyiben szánnak szerepet az önellenőrzésnek, és mely területeken érzik fontosnak a 
fogalmazásaik átnézését, korrekcióját. Az önellenőrzésre vonatkozólag a megadott 
lehetőségeket (tartalom, felépítés, szókincs, helyesírás, nyelvtan) szintén 1-4-ig terjedő 
skálán66 értékelték a diákok.  
Az eredmények tekintetében az 5. számú diagram (25. melléklet) alapján megállapítható, 
hogy a magyar nyelven történő szövegalkotás során egyik szempont alapján sem tehetünk 
különbséget a kísérleti és kontrollcsoport között. Mindkét oktatási forma szerint tanulók 
ugyanolyan gyakran (pl. helyesírás: 3,42 vs. 3,54) vagy kevésbé gyakran (szókincs: 2,76 vs. 
2,85) nézik át dolgozatukat.  
5. diagram Amennyiben szoktad ellenőrizni az elkészült magyar nyelvű fogalmazásodat, 
milyen gyakran nézed át a megadott szempontok szerint? 
 
Annak ellenére, hogy szignifikáns eltérést nem lehet kimutatni, hangsúlyoznám, hogy a 
nem kéttannyelvű diákok gyakrabban ellenőrzik valamennyi elemét a fogalmazásuknak. Az 
egyes területekre lebontva az tapasztalható, hogy mindkét csoportban elsősorban a 
helyesírásra, majd a tartalomra figyelnek. A kész szöveget a felépítés szempontjából 
kevesebbszer nézik át és legritkábban ügyelnek a szókincs vizsgálatára, korrekciójára. 
Valószínűleg mindez adódik a fogalmazások mennyiségi, azaz érdemjeggyel történő 
értékeléséből is, amelynek során a pedagógusok tipikusan a fogalmazás, helyesírás, külalak 
szempontjai alapján osztályozzák a tanulók szövegeit. 
                                                 




b) Az angol fogalmazásírás folyamata 
Az angol fogalmazás esetében is t-próbát alkalmaztam a kérdőív 19. és 20. kérdése alapján, 
amely ugyanazon információkra kérdezett rá, mint a korábban elemzett itemek, csak nem az 
anyanyelven, hanem az idegen nyelven végzett fogalmazási tevékenységre vonatkozóan. Az 
adatok elemzése folyamán hasonló eredményeket kaptam, mint a magyar nyelvi 
fogalmazásírás esetén, egyedül a szoktam piszkozatot készíteni változóban különbözik 
egymástól a két csoport szignifikánsan (t=2.293; df=387; p<0.05), mégpedig azért, mert a 
nem kéttannyelvű diákokra jellemző gyakrabban ez a művelet (2,57 vs. 2,31). 
Mindezt jól mutatja a 35. számú táblázat, amelyen szemléletesen látszik a kísérleti és 
kontrollcsoport szinte azonos eredménye és a kontrollcsoport minimálisan gyakoribb 
tevékenységi mutatója a felsorolt változókra vonatkozóan. A 4-fokú skálán legmagasabb 
pontszámmal jelölték az ellenőrzés gyakoriságát (3,34 vs. 3,27), majd a piszkozat készítését. 
A vázlatírás az esetek felében fordul elő (2,11 vs. 2,07) és legkevésbé írják újra (2,09 vs. 
2,06) a szövegeiket mindkét csoportban. 
35. táblázat Az angol nyelvű fogalmazáskészítés során milyen tevékenységeket szoktál 
elvégezni?  
Tevékenység Típus N Mean t df p 
szoktam vázlatot készíteni Nem kéttan. 200 2,11 0.280 387 NS Kéttan. 189 2,07 
szoktam piszkozatot 
készíteni 
Nem kéttan. 200 2,57 2.293 387 p<0.05 Kéttan. 189 2,31 
szoktam ellenőrizni Nem kéttan. 200 3,34 0.765 387 NS Kéttan. 189 3,27 
szoktam újraírni Nem kéttan. 200 2,09 0.332 387 NS Kéttan. 189 2,06 
 
Az önellenőrzés kérdésköre az idegen nyelvi fogalmazásírás valóban sarkalatos pontja, 
hiszen a hibázás lehetősége nagyon összetett. Flower és Hayes (1980) szerint a 
fogalmazásírás tanítása során sem az előkészítés, sem az átdolgozás nem kap elég hangsúlyt, 
amely pedig szükséges ahhoz, hogy minél igényesebb szöveget tudjanak a diákok létrehozni.  
Az angol nyelvű szövegalkotás folyamatában (6. diagram) szintén az általános tanterv szerint, 
azaz a nem kéttannyelvű tanulók alkalmazzák gyakrabban a piszkozatírást szignifikánsan 
(p<0.05). Az adatok alapján 2,57 a nem két tanítási nyelven, 2,31 a két tanítási nyelven 
tanulók által megítélt érték. A gyakoriság tekintetében ugyanaz a sorrend, mint a magyar 
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nyelvnél és szintén a kontrollcsoportban írnak többször vázlatot, ellenőrzik és írják újra az 
angol fogalmazásaikat. Az ellenőrzés során az kontrollcsoport tanulói tudatosabban figyelnek 
a helyesírásra (3,41) és nyelvtanra (3,26), míg a két tanítási nyelvűeknél a tartalom (3,17), 
felépítés (2,92) és szókincs (3,01) esetében gyakoribb ez a tevékenység (25. melléklet). Ebből 
a szempontból szignifikáns különbség nincs a két csoport között, de igazolható az a tény, 
hogy a nyelvileg magasabb szinten állók inkább globálisan, az alacsonyabb nyelvi szintű 
diákok pedig lokálisan ellenőrzik a szövegeiket (Zamel 1983; Raimes, 1985a,b; Kamish 
1996). 
6. diagram Amennyiben szoktad ellenőrizni az elkészült angol nyelvű fogalmazásodat, 
milyen gyakran nézed át a megadott szempontok szerint? 
 
 
c) A magyar és angol fogalmazások összehasonlítása a fogalmazáskészítés folyamata 
alapján 
A vizsgálat előző eredményeinek segítségével megnéztem, hogy az anyanyelven és angol 
nyelven végzett szövegalkotási folyamat között kimutatható-e összefüggés (36. számú 
táblázat). Korrelációs vizsgálattal összehasonlítottam az egyes tevékenységek (vázlatírás, 
piszkozatkészítés, ellenőrzés, újraírás) gyakoriságát. Az összehasonlításban ezen négy változó 
azt mutatta, hogy minden esetben a legnagyobb korrelációs együtthatóval az adott - 
anyanyelven és idegen nyelven is elvégzett - tevékenységpárok rendelkeznek. Mindebből 
következik, hogy - függetlenül attól, hogy valaki kéttanyelvű vagy nem kéttannyelvű 
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képzésben vesz részt - a fogalmazáskészítés folyamata hasonló mind magyar, mind angol 
nyelven. Tehát az a tanuló, aki a magyar fogalmazás során készít vázlatot, az angol 
fogalmazás során is jellemzőbben megteszi ezt és fordítva (r = 0.619). 
















szoktam vázlatot készíteni r 0,619 
0,368 0,209 0,191 
p 0,000 0,000 0,003 0,006 
szoktam piszkozatot 
készíteni 
r 0,222 0,632 0,344 0,219 
p 0,001 0,000 0,000 0,002 
szoktam ellenőrizni r 
0,203 0,293 0,547 0,183 
p 0,004 0,000 0,000 0,009 
szoktam újraírni r 
0,207 0,292 0,223 0,586 
p 0,003 0,000 0,001 0,000 
 
Emellett megvizsgáltam, hogy a két csoport között fennáll-e lényeges eltérés a 
szövegalkotási folyamatot tekintve. A 7. számú összehasonlító diagram szerint általában a 
magyar fogalmazásírás során gyakoribb a vázlat- és piszkozatírás, az ellenőrzés és újraírás 
tevékenysége, mint amikor angolul készítenek szöveget a diákok. Kivételt képez az újraírás, 
arra való tekintettel, hogy az angol fogalmazáskészítés esetén mindkét csoportnál gyakoribb 
ennek előfordulása. Ez az eredmény ellentmond a korábbi szakirodalmaknak, mivel Kiszely 
(2005) vizsgálatában kimutatta, hogy az angol fogalmazás előtt több időt töltenek tervezéssel 
a diákok, mint a magyar szövegalkotás előtt.  
Szintén mindkét mintára jellemző, hogy a két nyelven történő szövegalkotás legnagyobb 
mértékben az előkészítés fázisában tér el, ugyanis a gyakorisági táblázatban a vázlat-és 
piszkozatírás szempontjából található jelentősebb különbség. A nem kéttannyelvű osztályban 
a vázlatkészítés +0,33, a piszkozatkészítés +0,16 ponttal, a kéttannyelvű osztályban +0,23 és 
+0,11 ponttal ért el magasabb eredményt az anyanyelvi fogalmazásírásnál az angol nyelvi 
szövegalkotáshoz képest. Kiszely (2005) kutatásában a jól írók magyar nyelven többet 
terveztek, mint angolul, viszont a gyengén írók hasonló mértékben végezték el az írás 
előkészítő tevékenységet mindkét nyelven. Jelen vizsgálati eredmények bizonyító erővel nem 
rendelkeznek ezen megállapításra vonatkozóan. 
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7. diagram A magyar és angol szövegalkotási folyamat összehasonlítása 
 
A 37. számú táblázat a két tanítási nyelvű és nem két tanítási nyelvű középiskolás diákok 
eredményeit jelzi, abból a szempontból, hogy fennáll-e közöttük bármiféle különbség a két 
nyelven történő szövegalkotási folyamat elemei kapcsán. Minden esetben a p<0.0.1 a 
szignifikancia értéke, tehát a változók közötti összefüggés nem a véletlen műve. A szoktam 
vázlatot készíteni és a szoktam piszkozatot készíteni tevékenységek esetében a kéttannyelvű 
tanulók magyar és angol fogalmazása között nagyobb a korrelációs együttható (0.667 illetve 
0.698). Ez azt jelenti, hogy amelyik kéttannyelvű tanuló készít vázlatot és piszkozatot a 
magyar nyelvi fogalmazásírás során, az angolul is és fordítva. A szövegeik ellenőrzése és 
újraírása a kísérleti csoportnál nem függ össze a két nyelv szempontjából, tehát aki ellenőrzi 
vagy újraírja a magyar nyelven készített fogalmazását, az egyáltalán nem biztos, hogy angol 
nyelven is hasonlóan teszi. A nem kéttannyelvű tanulóknál ezzel ellentétben az ellenőrzés és 
újraírás fázisai korrelálnak a magyar és angol nyelvi szövegalkotást tekintve, tehát az a diák, 
aki ezeket a lépéseket alkalmazza egyik nyelven, az valószínűleg elvégzi ezt a másik nyelven 
is.  
37.  táblázat A fogalmazásírás során alkalmazott tevékenységek a korrelációs 
együtthatók vetületében 
Tevékenység Nem kéttannyelvű Kéttannnyelvű Sign. 
szoktam vázlatot készíteni 0.580 0.667 
p<0.01 szoktam piszkozatot készíteni 
0.586 0.698 
szoktam ellenőrizni 0.617 0.468 




Az ellenőrzés fázisát is összehasonlítottam a két nyelv esetében, illetve kerestem az 
összefüggést a magyar és angol fogalmazások ellenőrzésére vonatkozóan a tartalom, felépítés, 
szókincs, helyesírás és nyelvtan szempontjai terén. A következő (8. számú) diagram adatai 
arról árulkodnak, hogy mindkét csoport gyakrabban ellenőrzi a magyar fogalmazását a 
tartalom, felépítés, helyesírás szempontjából, az angol fogalmazását pedig inkább a szókincs 
és nyelvtan érdekében nézik át. Ezen eredmények szintén részben eltérnek, részben 
megegyeznek a Kiszely (2005) által megállapított adatoktól, ugyanis esetében az angol szöveg 
ellenőrzését a felépítés (szerkezet) és nyelvtan szempontjából gyakrabban végezték el a 
középiskolás diákok. További eredménye azt mutatta, hogy a diákok egyharmada egyáltalán 
nem szokta ellenőrizni a megírt szövegeit. 
8. diagram A magyar és angol fogalmazások ellenőrzésére vonatkozó eredmények 
összehasonlítása 
 
Az alábbi (38. számú) táblázatból látható, hogy a korrelációs együttható értékek ebben az 
esetben is összefüggést mutatnak a magyar és az angol fogalmazás során alkalmazott 
tevékenységek, illetve az ellenőrzési szempontok között. Az r értékek minden esetben 
nagyobbak, mint 0.5, a p pedig kisebb, mint 0.0.5.  
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  tartalom felépítés szókincs helyesírás nyelvtan 
Magyar 
fogalmazás 
tartalom r 0,616 
0,366 0,458 0,330 0,380 
p 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 
felépítés r 
0,421 0,567 0,354 0,365 0,374 
p 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 
szókincs r 
0,471 0,398 0,572 0,369 0,388 
p 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 
helyesírás r 
0,458 0,382 0,353 0,603 0,421 
p 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 
nyelvtan r 
0,394 0,342 0,448 0,495 0,565 
p 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 
 
Az ellenőrzés szerepét ezen a ponton is megvizsgáltam, azaz összevetettem, hogy a 
magyar és angol nyelven történő fogalmazáskor történő ellenőrzés korrelál-e a kísérleti és 
kontrollcsoport esetében (39. táblázat). 
39. táblázat Az ellenőrzés területei a korrelációs együtthatók vetületében 
Az ellenőrzés területei Nem kéttannyelvű Kéttannyelvű Sign. 
tartalom 0.682 0.555 
p<0.01 
felépítés, tagolás 0.651 0.471 
szókincs 0.579 0.563 
helyesírás 0.626 0.579 
nyelvtan 0.631 0.494 
 
Az összefüggés-vizsgálat eredménye azt mutatja, hogy kizárólag a kontrollcsoport, azaz a 
nem két tanítási nyelvű tanulókra jellemző, hogy az ellenőrzés fázisa összefügg a magyar és 
angol nyelven végzett szövegalkotási tevékenységnél. E szerint az a diák, aki ellenőrzi a saját 
fogalmazását a tartalom, felépítés, szókincs, helyesírás és nyelvtan aspektusából, amikor 
magyarul ír, az ugyanúgy elvégzi az ellenőrzést, amikor angolul kell fogalmaznia. A kísérleti 
csoport két tanítási nyelvű diákjai esetében a szövegalkotási folyamatban az ellenőrzés fázisát 
tekintve egyik részterületre sem jellemző a korreláció, azaz nincs összefüggés az alapján, 
hogy az anyanyelven vagy idegen nyelven készült fogalmazásaikon elvégzik-e az ellenőrzést. 
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Kiszely (2005) szintén arra a következtetésre jutott, hogy a jól író diákok többször ellenőrizték 
az angol nyelvű fogalmazásaikat (tartalom, felépítés, nyelvtan szempontjából), mint a 
magyart, tehát a két nyelven történő szövegalkotás eltér egymástól a jó fogalmazási 
képességgel rendelkező diákok esetében. 
Véleményem szerint ez előbb bemutatott eredmények azt jelentik, hogy a nem 
kéttannyelvű tanulókra - akik az idegen nyelvi szintjüket tekintve nem érik el a kéttannyelvű 
tanulókét - sokkal inkább jellemző egy általános, „univerzális” szövegalkotási folyamat és 
tevékenység, amelynek alapját valószínűleg az anyanyelvi szövegalkotás során tanultak 
képezik, és ennek megfelelően végzik az idegen nyelvi szövegalkotást is. A kísérleti csoport 
kéttannyelvű diákjai esetében a szövegalkotási folyamat és tevékenység nem azonos módon 
történik egy tanult „séma” alapján, hanem a nyelvek önnön sajátosságainál (anyanyelv kontra 
második nyelv) fogva működik a fogalmazásírás.  
d) A magyar és angol fogalmazási teljesítmény és a fogalmazáskészítés folyamatának 
összefüggése 
Amennyiben megvizsgáljuk, hogy van-e a magyar fogalmazási eredmények és a fogalmazás 
készítése során alkalmazott tevékenységek, azaz a szövegalkotás folyamata között 
összefüggés, szintén korrelációs vizsgálatot alkalmazhatunk. A 40. számú táblázat mutatja a 
kapott r és p értékeket, ahol az r értékek minden esetben alacsonyak, a p pedig mindig 
nagyobb, mint 0.05. Ennek alapján azt mondhatjuk, hogy nincs igazán összefüggés az 
anyanyelvi szövegalkotási tevékenység és a szöveg minősége kapcsán, azaz nem mérvadó, 
hogy milyen mértékben alkalmazzák a vázlatkészítés, piszkozatkészítés, ellenőrzés és újraírás 
egyes lépéseit a diákok. 
40. táblázat Az összefüggés-vizsgálat eredményei a fogalmazáskészítés során 
alkalmazott tevékenységek és a magyar eredmények között 
  vázlatot készíteni 
piszkozatot 
készíteni ellenőrizni újraírni 
Nem kéttannyelvű r -0.027 0.01 0.05 0.003 p 0.711 0.889 0.488 0.962 




Az angol fogalmazási eredmények és a tevékenységek között is csak egy esetben találunk 
pozitív irányú összefüggést (41. számú táblázat), mégpedig az ellenőrzés esetében (r = 0.213, 
p<0.05), kizárólag a nem két tanítási nyelvű tanulókra vonatkozóan. Az eredmények 
értelmezésében úgy tűnik, hogy az angol nyelvi fogalmazások eredménye összefügg az 
ellenőrzés gyakoriságával, tehát az ellenőrzés tevékenysége pozitív összefüggésben áll a 
szövegek minőségével, azaz a fogalmazási teljesítménnyel a kísérleti csoport esetében. 
41.  táblázat Az összefüggés-vizsgálat eredményei a fogalmazáskészítés során 
alkalmazott tevékenységek és az angol eredmények között 
  vázlatot készíteni 
piszkozatot 
készíteni ellenőrizni újraírni 
Nem kéttannyelvű r -0.110 -0.083 0.213 -0.152 p 0.246 0.383 0.02 0.107 
Kéttannyelvű r 0.096 0.08 0.165 0.061 p 0.404 0.488 0.149 0.594 
 
V.3.2 A fogalmazásírás során előadódó nehézségek  
A szövegalkotási készség és folyamat megismerése érdekében feltártam a tanulók véleményét 
arra vonatkozólag, hogy a szövegalkotási feladat, illetve tevékenység során mi okozhat 
nehézséget a kéttannyelvű és nem kéttannyelvű diákok számára. A tanulói kérdőív 11. 
kérdése a magyar, a 18. kérdése az angol nyelven készült írásmunkákra vonatkozóan mérte 
fel, hogy mely területek jelentenek leginkább megpróbáltatást a diákok számára. A 
kérdőívben a megadott szempontokat kellett értékelni 1-4-ig67, a nagyon nehéztől a nagyon 
könnyű kategóriáig: gondolatok összegyűjtése; személyes vélemény kifejtése; gondolatok 
rendszerezése; a gondolatok megfogalmazása; a témának megfelelő hangvétel kivitelezése; 
nyelvhasználat és helyesírás. 
a) A magyar fogalmazásírás során előadódó nehézségek 
A magyar nyelvű fogalmazás során egyik változó esetében sem találtam különbséget a 
kísérleti és kontrollcsoportba járó tanulók között (a p>0.05, a t értékek pedig alacsonyak).  
Mindkét csoportra vonatkozik az, hogy legnehezebbnek ítélik meg a nyelvhasználatot, a 
megfelelő hangvételt és a gondolatok megfogalmazását, rendszerezését (42. számú táblázat). 
                                                 




A gondolatok összegyűjtése valamivel egyszerűbbnek tűnik és legmagabiztosabbak a 
helyesírás és a személyes vélemény kifejtése terén. A skálán összességében a 2,6-3 
átlagpontok jelentek meg. A két csoport összehasonlításában az tapasztalható, hogy a 
kéttanítási nyelven tanulók számára egy kivételével (a gondolatok összegyűjtése) valamennyi 
szempont könnyebbnek tűnik a magyar nyelven történő fogalmazás készítése során.  
Érdekes eredményt mutat az, hogy néhány szempontról szinte azonos a két csoport 
véleménye (gondolatok gyűjtése, rendszerezése, nyelvhasználat és helyesírás). Egyéb 
esetekben nagyobb különbség tapasztalható, tekintettel arra, hogy jóval könnyebb a kísérleti 
csoport számára a személyes vélemény kifejezése (3,01 vs. 3,11), a gondolatok 
megfogalmazása (2,56 vs. 2,69) és a témának megfelelő hangvétel (2,65 vs. 2,78).  
42.  táblázat A magyar fogalmazásírás során előforduló nehézségek a kéttannyelvű és 
nem kéttannyelvű diákok esetében 
 Oktatási forma N Mean t df p 
gondolatok gyűjtése 
Nem kéttan. 200 2,85 
0.370 387 NS 
Kéttan. 189 2,82 
személyes vélemény 
Nem kéttan. 200 3,01 
1.265 387 NS 
Kéttan. 189 3,11 
gondolatok 
rendszerezése 
Nem kéttan. 200 2,67 
0.128 387 NS 
Kéttan. 189 2,66 
gondolatok 
megfogalmazása 
Nem kéttan. 200 2,56 
1.838 387 NS 
Kéttan. 189 2,69 
témának megfelelő 
hangvétel 
Nem kéttan. 200 2,65 
1.704 387 NS 
Kéttan. 189 2,78 
nyelvhasználat 
Nem kéttan. 200 2,64 
0.143 387 NS 
Kéttan. 189 2,65 
helyesírás 
Nem kéttan. 200 2,96 
0.163 387 NS 
Kéttan. 189 2,97 
b) Az angol fogalmazásírás során előadódó nehézségek 
Feltételezhetjük, hogy az angol nyelv tannyelvként történő alkalmazása (az eleve magasabb 
óraszámban, intenzívebben nyelvet tanuló) miatt a kéttannyelvű diákok számára nem jelenthet 
akkora nehézséget az idegen nyelvi szövegalkotás, mint a nem kéttannyelvű diákok esetében. 
Az eredmények alátámasztják ezt a gondolatmenetet, mivel jelentős eltérés mutatkozik a két 
csoport között. Mint ahogy a 43. számú táblázat is mutatja, az angol nyelvű fogalmazás során 
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kevésbé okoz problémát a kéttannyelvű iskolába járóknak a személyes vélemény kifejtése 
(2,71 vs. 2,95), a gondolatok rendszerezése (2,54 vs. 2,69), azok megfogalmazása (2,26 vs. 
2,61), témának megfelelő hangvétel alkalmazása (2,33 vs. 2,58) illetve a helyesírás (2,75 vs. 
2,99). A személyes vélemény, gondolatok rendszerezése és helyesírás p<0.05, a gondolatok 
megfogalmazása, témának megfelelő hangvétel és nyelvhasználat p<0.01 összefüggést mutat. 
Az egyes szempontok nehézségi sorrendje a két csoport esetében nem különbözik markánsan. 
Legnehezebbnek a nyelvhasználatot és a gondolatok megfogalmazását tartják, egyszerűbb 
számukra a gondolatok rendszerezése és gyűjtése. Legkevésbé okoz problémát számukra 
angol nyelven a személyes vélemény és a helyesírás. 
43. Az angol fogalmazásírás során előforduló nehézségek a kéttannyelvű és nem 
kéttannyelvű diákok esetében 
 Oktatási forma N Mean t df p 
gondolatok gyűjtése 
Nem kéttan. 200 2,64 
0.965 387 NS 
Kéttan. 189 2,71 
személyes vélemény 
Nem kéttan. 200 2,71 
3.190 387 0.05 
Kéttan. 189 2,95 
gondolatok 
rendszerezése 
Nem kéttan. 200 2,54 
2.219 387 0.05 
Kéttan. 189 2,69 
gondolatok 
megfogalmazása 
Nem kéttan. 200 2,26 
4.883 387 0.01 
Kéttan. 189 2,61 
témának megfelelő 
hangvétel 
Nem kéttan. 200 2,33 
3.233 387 0.01 
Kéttan. 189 2,58 
nyelvhasználat 
Nem kéttan. 200 2,23 
3.596 387 0.01 
Kéttan. 189 2,50 
helyesírás 
Nem kéttan. 200 2,75 
2.191 387 0.05 
Kéttan. 189 2,92 
 
c) A magyar és angol fogalmazásírás során előadódó nehézségek összehasonlítása 
Kiszely (2005) eredményei szerint a legjellemzőbb eltérés a magyar és angol fogalmazások 
megítélésében a nyelvtan és a szókincs tekintetében fedezhető fel, mivel a diákok jóval 
nagyobb százaléka érezte nehezebbnek az angol szöveg megírását ezen szempontok alapján. 
A jól írók számára a magyar szövegek tartalmi megvalósítása, angolul viszont a megfelelő 
szókincs alkalmazása volt nehezebb. A gyengén írók mindkét nyelven hasonló problémákat 
jeleztek, kiemelve a szerkesztés aspektusát, amely angol nyelven még nagyobb feladat 
számukra, mint magyarul. 
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Jelen empirikus kutatás alapján úgy tűnik (9. diagram) hogy összességében a diákok 
számára mindegyik szempont alapján az angol nyelven történő szövegalkotás bizonyul 
bonyolultabbnak, mint magyarul. A két tanítási nyelven tanulók eredményei azonban sokkal 
inkább közelítenek egymáshoz a magyar és angol nyelvű szövegalkotás terén (átlagosan 
+11,1 ponttal jelölték nehezebbnek az angol fogalmazásírást az egyes szempontok alapján), 
még a nem két tanítási nyelven tanuló diákok minden aspektus szerint nagyobb eltérést 
jelöltek a két nyelv tekintetében (átlagosan +26,86 ponttal jelölték az angol nyelvi írás 
nehézségét a magyarhoz képest). 
9. diagram A magyar és angol nyelvi fogalmazásírás során előforduló nehézségek 
összehasonlítása 
 
Kiszely (2005) eredményével megegyező adatokra utal, hogy szintén a tartalmi és 
nyelvtani, nyelvhasználati feltételeket teljesítik legnehezebben a diákok. Jelen esetben a 
nyelvekre való tekintettel nem mutatkozik különbség a nehézségi fokokat illetően. Mind 
magyarul, mind angolul legnagyobb problémát a nyelvhasználat, a megfelelő hangvétel és a 
gondolatok megfogalmazása, rendszerezése okozza és könnyebben megbirkóznak a 
gondolatok összegyűjtésével, a személyes vélemény kifejezésével és a helyesírással.   
V.3.3 A fogalmazási teljesítmény és a feladat nehézségének összefüggése 
a) A magyar és angol fogalmazási teljesítmény és a feladat nehézségének 
összefüggése 
A kutatás során arra az összefüggésre is rávilágítottam, amely a fogalmazási teljesítmény és a 
feladat nehézségének kapcsolatára vonatkozik (44. számú táblázat). Feltételeztem, hogy 
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akinek egyszerűbbnek tűnik a fogalmazás írás bizonyos szempontok alapján, annak a 
fogalmazási eredményei is jobbak. 
A magyar nyelven írt szövegalkotási teljesítmény és a fogalmazás során jelentkező 
nehézségek vizsgálata alapján nincs összefüggés sem a kísérleti, sem a kontrollcsoport 
esetében (a p minden esetben nagyobb, mint 0.05, a korrelációs együttható értéke alacsony). 
A statisztikai próba egy esetben mutatott pozitív irányú kapcsolatot az összpontszám és a mért 
változók között, mégpedig a kéttannyelvűek esetében. Ez azt jelenti, hogy az a tanuló, akinek 
nem okoz gondot a témának megfelelő hangvétel, jobb összeredményt ér el (r = 0.22, 
p<0.05)68.  
Az angol fogalmazásírásra adott válaszok alapján látható, hogy a kéttannyelvűek esetében 
a gondolatok gyűjtése (r = 0.23, p<0.05), a gondolatok megfogalmazása (r = 0.25, p<0.05), a 
nyelvhasználat (r = 0.24, p<0.05) illetve a helyesírás (r = 0.24, p<0.05) esetében mutatható ki 
pozitív irányú összefüggés az angol fogalmazási eredmények és a fogalmazás során 
jelentkező nehézségek között (a kapcsolat erősségi szintje szintén alacsony).  
Mindezen adatok azt mutatják, hogy a képzési formának az anyanyelvi fogalmazásírás 
során nyújtott teljesítmény és a feladat nehézsége szempontjából nincs szoros összefüggése. 
Az idegen nyelvi tanulmányok specialitása, a célnyelven történő tantárgyi tartalom oktatása 
esetében meghatározó az, hogy mennyire érzik nehéznek az adott feladatot és ennek 
megfelelően milyen teljesítményt produkálnak a diákok. 
                                                 




44. táblázat A fogalmazásírás (angol és magyar) során előforduló nehézségek és 






Nem kéttan. Kéttan. Nem kéttan. Kéttan. 
gondolatok gyűjtése r 
-0,10 0,11 0,08 0,23 
p 0,29 0,30 0,39 0,05 
személyes vélemény r 
-0,06 0,07 0,22 0,15 
p 0,55 0,52 0,02 0,18 
gondolatok 
rendszerezése 
r -0,17 0,03 0,07 0,07 
p 0,07 0,76 0,49 0,52 
gondolatok 
megfogalmazása 
r -0,04 0,08 0,16 0,25 
p 0,65 0,48 0,10 0,03 
témának megfelelő 
hangvétel 
r -0,22 0,22 0,11 0,15 
p 0,02 0,05 0,24 0,19 
nyelvhasználat r 
-0,06 0,11 0,15 0,24 
p 0,52 0,32 0,12 0,04 
helyesírás r 
0,10 0,23 0,08 0,24 
p 0,30 0,04 0,37 0,03 
b) Az angol órán előforduló tevékenységek és a fogalmazási teljesítmény kapcsolata 
Az előző eredmények tekintetében fontosnak tartottam megvizsgálni, hogy általában a 
szövegalkotási feladathoz való viszonyulás és az, hogy mennyire érzik nehéznek magát a 
fogalmazásírást összefüggésben áll-e a szövegalkotási teljesítménnyel. Ennek megállapítása 
érdekében elsőként felmértem, hogy az egyes íráskészséget igénylő feladattípusok mennyire 
okoznak nehézséget a két tanítási nyelven tanuló és a nem két tanítási nyelven tanulók 
számára.  
Az angol órán előforduló írásbeli tevékenységekről közel azonos módon vélekednek a 
kísérleti- és kontroll csoportba járók (6. kérdés). A felsorolt feladatokat könnyűnek találják, és 
nem véletlen, hogy a mechanikusan végezhető tábláról másolás (átlag 1.13 – 1.11), illetve a 
diktálás után írás (1.7 - 1.6) a legkönnyebb valamennyi diák számára. Különbség a két csoport 
között egy esetben van, mégpedig a fogalmazásírás feladatánál (meanKéttan.=2.20, 
meanNemkéttan=2.39; t=2.257, p<0.05), ugyanis a két tannyelven tanulóknak ez a - 
produktivitást igénylő - feladat is könnyebben megy. Ennek igazolásásra szolgálnak a 10. 
számú diagram adatai (27. melléklet).  
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10. diagram Mennyire könnyű neked az adott angol órán előforduló feladattípus? 
 
Szintén ugyanezen feladatokat kiemelve megvizsgáltam, vajon van-e mindezek nehézsége 
és az angol fogalmazási teljesítmények között összefüggés. Feltéteztem, hogy akinek 
könnyebbnek tűnik az íráskészséget igénylő feladat megoldása, annak a fogalmazás írása is 
eredményesebb lesz. A kontrollcsoport, azaz azon tanulók esetében, akik nem a kéttannyelvű 
képzésben vesznek részt csak a diktálás utáni írás mutat közepes negatív kapcsolatot (r = -
0.259, p<0.05), tehát akinek könnyebben megy a diktálás utáni írás, jobb eredményt ér el a 
fogalmazásban.  
 A kísérleti csoport, azaz a kéttannyelvű diákok esetében 4 változó esetében mutatható ki 
- szintén negatív irányú - összefüggés (45. számú táblázat), amelyek a tábláról másolás (r = -
0.221, p<0.05), diktálás után írás (r = -0.216, p<0.05), nyelvtani gyakorlatokat megoldása (r = 
-0.231, p<0.05), illetve a fogalmazásírás területeit érinti (r = -0.225, p<0.05). 
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45.  táblázat Az angol nyelvi fogalmazási teljesítmény és az angol órán előforduló 
tevékenységekhez való viszony összefüggése a kéttannyelvű és nem kéttannyelvű tanulók 
esetében 
 Nem kéttannyelvű Kéttannyelvű 
tábláról másolunk 
r -0,041 -0,221 
p 0,664 0,052 
diktálás után írunk 
r -0,259 -0,216 
p 0,006 0,057 
nyelvtani gyakorlatokat 
megoldunk 
r -0,062 -0,231 
p 0,516 0,042 
fogalmazást írunk 
r -0,150 -0,225 
p 0,114 0,048 
projektet készítünk 
r -0,123 -0,078 
p 0,195 0,496 
szódolgozatot írunk 
r 0,051 -0,201 
p 0,591 0,077 
írásbeli dolgozatokat írunk 
r -0,041 -0,246 
p 0,667 0,030 
 
Az íráskészség fejlesztésére irányuló feladatok és a fogalmazási teljesítmény 
összehasonlításában tehát megállapítható, hogy a még kezdő, újrakezdő nyelvi szinten lévő 
nem kéttannyelvű tanulók esetében nem mérvadó a kapcsolat, a már magasabb - alapfokú, 
középfokú nyelvhasználó - szinten nyelvet ismerő két tanítási nyelvű diákok esetében fontos 
összefüggés tapasztalható. Ezen eredmények szintén alátámasztják az előző pontban kifejtett 
összefüggést (lásd: d) A magyar és angol fogalmazási teljesítmény és a feladat nehézségének 
összefüggése).  
V.3.4 A szövegalkotási tevékenységre vonatkozó eredmények összegzése és a 2. 
hipotézis igazolása  
A fejezetben célul tűztem ki, hogy megvizsgáljam a középiskolás diákok által végzett 
anyanyelvi és idegen nyelvi írásbeli szövegalkotás folyamatát és feltárjam azt, hogy a 
kéttanítási nyelven történő képzés, mint változó mekkora szerepet játszik ennek tekintetében. 
A 2. hipotézisem során feltételeztem, hogy az anyanyelvi és idegen nyelvi írásbeli 
szövegalkotási feladat megvalósítása során különbség mutatkozik a kéttannyelvű és a nem 
kéttannyelvű képzés szerint tanuló társaik között. Úgy véltem, hogy ez a különbség az írásbeli 
szövegalkotás önellenőrzési aktusának köszönhető. 
175 
 
A hipotézis bizonyítására a tanulói kérdőív vonatkozó adatai és a fogalmazási 
eredmények alapján t-próbákat és korrelációanalíziseket végeztem. Az eredmények alapján 
kiderült, hogy: 
1.a) milyen gyakran alkalmazzák a tanulók magyar és angol nyelven történő 
fogalmazásírás során a vázlat- és piszkozatírás, az önellenőrzés és újraírás lépéseit. Ehhez 
kapcsolódva konkrétabban is szerettem volna tudni, hogy: 
1.b) az önellenőrzés fázisában mennyire fókuszálnak a diákok a tartalom, felépítés, 
szókincs, helyesírás és nyelvtan részterületeire; 
1.c) van-e összefüggés a magyar és angol fogalmazásírás során alkalmazott 
tevékenységek között; 
1.d) van-e összefüggés a fogalmazási teljesítmény és a szövegalkotási folyamat között; 
2. a) magyar és angol fogalmazásírás során mely területek okoznak leginkább nehézséget 
a diákok számára; 
2. b) a fogalmazás során felmerülő problémák és a fogalmazási teljesítmény között van-e 
összefüggés; 
3. az angolórán előforduló feladattípusok és a fogalmazási teljesítmény között milyen 
kapcsolat mutatkozik. 
A feltételezésemet részben tekintem bizonyítottnak, és az anyanyelvi és idegen nyelvi 
szövegalkotás tekintetében külön-külön értelmezem. 
1.a) A hipotézisem nem tekinthető bizonyítottnak az anyanyelvi szövegalkotási 
folyamatra nézve, mivel a kéttannyelvű és nem kéttannyelvű diákok magyar nyelven történő 
szövegalkotása szignifikáns eltérést nem mutat. A tanulók hasonló módon alkalmazzák a 
vázlat- és piszkozatírás, ellenőrzés és újraírás fázisait a feladat elvégzésekor, sőt minimálisan 
gyakrabban teszik ezt a nem kéttannyelvű tanulók. Az angol nyelvű szövegalkotási folyamat 
esetében is csupán részben igazolódott be a feltevésem, ugyanis kizárólag a piszkozatírás 
esetén mutatható ki szignifikáns különbség a két csoport között. 
1.b) A magyar nyelvű fogalmazásírás során az ellenőrzést tekintve mind a két csoportban 
elsősorban a helyesírásra, majd a tartalomra figyelnek oda, tehát a szövegek lokális és 
globális átnézése is megtörténik. Az angol nyelvű szövegek önellenőrzésénél viszont feltűnik, 
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hogy a kéttannyelvű diákok gyakrabban elvégzik ezt átfogóan (tartalom), míg a nem 
kéttannyelvű diákok inkább a részletekre, a helyi problémákra (nyelvtan) tudnak figyelni.  
1.c) Összességében bizonyítható, hogy - függetlenül attól, hogy valaki kéttanyelvű vagy 
nem kéttannyelvű képzésben vesz részt - a fogalmazáskészítés folyamata hasonló mind 
magyar, mind angol nyelven. A szövegalkotási folyamat egyes fázisai azonban öszefüggést 
mutatnak az anyanyelv és idegen nyelv alapján. Továbbá a kéttannyelvű tanulók magyar és 
angol fogalmazása között nagyobb a korrelációs együttható a vázlat- és piszkozatkészítés 
szempontjából, addig a nem kéttannyelvű tanulóknál ezzel ellentétben az önellenőrzés és 
újraírás fázisai korrelálnak a magyar és angol nyelvi szövegalkotást tekintve.  
1.d) Az anyanyelvi szövegalkotási tevékenységnek és a szöveg minőségének 
összefüggése nem mérvadó, azaz a fogalmazási teljesítmény nem függ attól, hogy a diákok 
milyen mértékben alkalmazzák a vázlatkészítés, piszkozatkészítés, önellenőrzés és újraírás 
egyes lépéseit. Az angol nyelvi szövegalkotás az önellenőrzés szempontjából mutat 
összefüggést a teljesítménnyel.  
2.a) Mindkét nyelven a diákok számára legnehezebb a nyelvhasználat, a megfelelő 
hangvétel és a gondolatok megfogalmazása, rendszerezése okozza. Könnyebben 
megbirkóznak viszont a gondolatok összegyűjtésével, a személyes vélemény kifejezésével és 
a helyesírással. A kéttannyelvű diákok számára - bár nem szignifikánsan - de könnyebb a 
szövegalkotás mindkét nyelven és sokkal kisebb a különbség a két nyelv között a 
nehézségeket tekintve, mint a kontrollcsoportnak, akiknek az angol fogalmazások 
megvalósítása lényegesen nehezebb, mint a magyar.  
2.b) A magyar nyelven írt szövegalkotási teljesítmény és a fogalmazás során jelentkező 
nehézségek nem mutatnak összefüggést sem a kísérleti, sem a kontrollcsoport esetében. Az 
angol fogalmazásírás tekintetében azonban nagy eltérés tapasztalható a két csoport között, 
ugyanis adott válaszok alapján látható, hogy a kéttannyelvűek esetében pozitív irányú 
összefüggés van az angol fogalmazási eredmények és a fogalmazás során jelentkező 
nehézségek között.  
 3. Az angol órák íráskészség fejlesztésére irányuló feladatai és a fogalmazási 
teljesítmény összehasonlításában a nem kéttannyelvű tanulók esetében nem mérvadó a 




A második hipotézis, amely szerint az írásbeli szövegalkotási feladat megvalósítása 
során különbség mutatkozik a két tanítási nyelven és nem két tanítási nyelven tanuló 
középiskolás diákok között, részben bizonyítható. Az a további feltételezésem, amely szerint 
a szövegalkotási folyamatban az önellenőrzést tekintve különbség van a két csoport között, 
részben igazolódott, mégpedig az angol nyelvi szövegalkotás szempontjából. A 
feltételezésem, amely szerint a szövegalkotási folyamat összefüggésben áll a szövegalkotási 
teljesítménnyel részben, szintén az angol nyelvi szövegalkotás szempontjából igazolódott. 
V.4 A fogalmazásírás kedveltségének vizsgálata kvantitatív és kvalitatív 
módszerrel 
A harmadik hipotézis alapján feltételezem, hogy az anyanyelvi és idegen nyelvi írásbeli 
szövegalkotási feladathoz kapcsolódóan a kéttannyelvű középiskolás diákok pozitívabb 
attitűdje jellemzőbb, mint a nem kéttannyelvű képzés szerint tanuló társaik esetében. Úgy 
vélem, hogy az anyanyelvi és idegen nyelvi írásbeli szövegalkotáshoz fűződő hozzáállás 
összefügg az adott nyelvre jellemző fogalmazási teljesítménnyel.  
V.4.1 A fogalmazásíráshoz való viszonyulás, kedveltség kvantitatív kutatási 
módszerrel 
A szövegalkotási teljesítményről - és az esetlegesen azt meghatározó tényezőkről - az eddigi 
eredmények alapján többféle aspektusból is képet kaphatunk. Az írás tevékenységére 
vonatkozó attitűd ritkán kerül elemzésre, tekintettel arra, hogy a szakirodalomban általában az 
általános tanulmányokkal, valamint az idegennyelv-tanulással kapcsolatos motiváltság és 
attitűd vizsgálata élvez prioritást (Csizér, Dörnyei és Nyilasi, 1999; Csizér, Dörnyei és 
Németh, 2001, 2004; Csizér, 2003, 2007; Csizér és Kormos, 2006).  Az írástevékenység iránti 
pozitív attitűd bizonyítására a célnyelven történő tantárgyi oktatás során rendelkeznek 
bizonyos eredményekkel (Lasagabaster és Sierra, 2009).  
Ennek okán a következőkben megvizsgálom, hogy milyen attitűd, viszonyulás jellemzi a 
tanulókat a szövegalkotási feladat iránt, tehát mennyire kedvelik a fogalmazás feladatát. A 
harmadik hipotézisem igazolására - amely szerint az anyanyelvi és idegen nyelvi írásbeli 
szövegalkotási feladathoz kapcsolódóan pozitívabb attitűd jellemzi a két tanítási nyelven 
tanuló középiskolás diákokat, mint nem kéttannyelven tanuló társaikat - kvantitatív és 
kvalitatív kutatást végeztem. Elsőként a kvantitatív eredményeket mutatom be, amelyeket a 
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tanulói kérdőívek adatai alapján, chi-négyzet próbával kaptam69. A kvantitatív adatok 
feldolgozására a kereszttábla elemzés az egyik legelterjedtebb, olyan statisztikai technika, 
amely két vagy több változót ír le egyidejűleg egy olyan táblával, amely megmutatja ezek 
eloszlását. Ennek az elemzésnek a segítségével két nominális vagy éppen ordinális változó 
összefüggését elemezhetjük.  
a) A magyar fogalmazásírás iránti attitűd 
A tanulói kérdőív 8., zárt kérdése arra irányult, hogy mennyire szívesen készítenek 
fogalmazást a középiskolás diákok, és 4-fokú skálán70 fejezhették ki a véleményüket. A 
magyar fogalmazásírásra vonatkozó kedveltségre vonatkozóan azt láthatjuk a kapott 
eredmények tükrében (46. számú táblázat), hogy a kontrollcsoportban tanulók 20%-a nem 
szívesen, 8% nagyon szívesen készít fogalmazást, míg ez az arány a kéttannyelvűek esetében 
25% és 13%. Mindkét csoportban a 4-fokú skála 2. válaszlehetősége dominált, azaz a 
középiskolai tanulók (mind kéttannyelvű, mind nem kéttannyelvű) a fogalmazásírást kicsit 
szívesen végzi. A kísérleti és kontrollcsoport csoport között a statisztikai próba nem talált 
különbséget (χ2 = 4.484, df = 3, NS). 
46.  táblázat Mennyire szívesen írsz fogalmazást magyarul?  
 
Mennyire szívesen írsz fogalmazást magyarul? 
Összesen nem szívesen kicsit szívesen szívesen 
nagyon 
szívesen 
Nem kéttannyelvű N 41 72 71 16 200 % 20,5 36,0 35,5 8,0 100,0 
Kéttannyelvű  N 47 64 54 24 189 % 24,9 33,9 28,6 12,7 100,0 
Összesen N 88 136 125 40 389 % 22,6 35,0 32,1 10,3 100,0 
 
A szövegalkotás során megjelenő feladatok, műfaji eltérések az anyanyelvi nevelésben 
igen változatosan fordulnak elő. A középiskolai kerettanterv alapján megjelenő feladattípusok 
szempontjából is megnéztem, hogy mennyire szívesen készítik el azokat a tanulók. A 
kérdőívben felsorolt feladattípusokat (10. kérdés) szintén értékelték a tanulók a 3-fokú skála 
segítségével, annak megfelelően, hogy nagyon szívesen, szívesen vagy kicsit szívesen 
                                                 
69A kvalitatív eredmények a metaforavizsgálatból származnak (V.4.2. fejezet). 




foglalkoznak az adott dologgal. A kapott adatok szerint a műelemzést, levélírást, 
összehasonlító elemzést egyik iskolatípusba járó tanuló sem végzi szívesen. Ha választani 
lehet, mindkét iskolatípusban a tanulók valamivel több, mint egyötöde nagyon szívesen érvel, 
ír levelet vagy újságcikket, illetve készít interjút vagy riportot magyarul.  
Chi-négyzet próbával feltártam, hogy a két csoport között van-e bármiféle különbség, s 
ennek eredményét mutatja a 47. számú táblázat. Az összes feladattípust hasonlóképpen 
értékelték a kísérleti és kontrollcsoport diákjai is (a χ2 értékek alacsonyak, a p pedig minden 
esetben nagyobb, mint 0.05). A két csoport között tehát semmiféle különbség nem mutatható 
ki.  
A magyar nyelv és irodalom órán, valamint házi feladatként előforduló feladatok 
gyakoriságát is felmértem (kérdőív 9. kérdés). A tanulók 3-fokú skálán nyilatkoztak, hogy 
soha, ritkán vagy gyakran jelennek meg az egyes feladattípusok az iskolai tanórákon (28. 
melléklet). Mindkét iskolatípusban a leggyakrabban a műelemzés (gyakran választ jelölte a 
tanulók 51% és 61,4%-a), az érvelés (49% és 44,4%), illetve az esszéírás (44% és 40,2%) 
feladatai jelennek meg. A két csoport között két esetben van különbség: a két tanítási nyelvű 
osztályban magyar nyelv és irodalom órán gyakrabban végeznek összehasonlító elemzést (χ2 
= 9.309; df = 2; p<0.05) a diákok véleménye szerint. A másik változó, ahol a statisztikai 
eljárás különbséget mutatott a riport/interjú készítése (χ2 = 6.869; df = 2; p<0.05), de meg kell 
jegyezni, hogy a soha és a ritkán értékelések a két iskolatípusban megegyeznek: a nem két 




47. táblázat Mennyire szívesen készíted el az egyes feladatokat magyarul?  
 Kéttannyelvű Kéttannyelvű  χ2 df p 
N % N % 
műelemzés 
nagyon szívesen 18 9,0 17 9,0 
0.07 2 NS szívesen 77 38,5 72 38,1 
nem szívesen 105 52,5 100 52,9 
elbeszélés 
nagyon szívesen 21 10,5 25 13,2 
0.734 2 NS szívesen 98 49,0 88 46,6 
nem szívesen 81 40,5 76 40,2 
leírás 
nagyon szívesen 27 13,5 20 10,6 
1.355 2 NS szívesen 103 51,5 93 49,2 
nem szívesen 70 35,0 75 39,7 
érvelés 
nagyon szívesen 43 21,5 43 22,8 
0.619 2 NS szívesen 84 42,0 72 38,1 
nem szívesen 73 36,5 74 39,2 
esszéírás 
nagyon szívesen 40 20,0 34 18,0 
5.035 2 NS szívesen 94 47,0 72 38,1 
nem szívesen 66 33,0 83 43,9 
összehasonlító 
elemzés 
nagyon szívesen 27 13,5 17 9,0 
2.619 2 NS szívesen 71 35,5 78 41,3 
nem szívesen 102 51,0 94 49,7 
levélírás 
nagyon szívesen 53 26,5 41 21,7 
4.193 2 NS szívesen 93 46,5 79 41,8 
nem szívesen 54 27,0 69 36,5 
újságcikk 
írása 
nagyon szívesen 49 24,5 40 21,2 
0.574 2 NS szívesen 80 40,0 79 41,8 
nem szívesen 71 35,5 69 36,5 
riport/interjú 
készítése 
nagyon szívesen 45 22,5 48 25,4 
0.991 2 NS szívesen 85 42,5 71 37,6 
nem szívesen 70 35,0 69 36,5 
 
b) Az angol fogalmazásírás iránti attitűd 
Míg a magyar nyelvű fogalmazásban a két iskolatípus között nincs különbség, az angol 
fogalmazás területén már igen (48. számú táblázat). A kérdőív 15. kérdése alapján71 azt a nem 
meglepő eredményt kaptam, hogy a két tanítási nyelv szerint tanulók több mint fele (56,1%) 
szívesen, illetve nagyon szívesen ír angol fogalmazást. Ezzel szemben a nem két tanítási 
                                                 
71Azonos a 8. kérdéssel, csak az angol nyelvre vonatkozik. 
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nyelvű diákok 61%-a nem, vagy nem szívesen ír fogalmazást. A két csoport között a 
statisztikai próba különbséget talált (χ2 = 15.278, df = 3, p<0.01), tehát a kísérleti csoport 
tagjaira jellemző az, hogy nagyobb kedvet éreznek egy angol nyelvi szöveg megírására. Azok, 
akik nem szívesen végzik el a fogalmazási feladatot több mint kétszer annyian vannak a nem 
kéttannyelvű, mint a kéttannyelvű osztályban. 
48.  táblázat Mennyire szívesen írsz fogalmazást angolul?  
  
Mennyire szívesen írsz fogalmazást angolul? 
Összesen nem szívesen kicsit szívesen szívesen 
nagyon 
szívesen 
Nem kéttannyelvű N 40 82 63 15 200 % 20,0 41,0 31,5 7,5 100,0 
Kéttannyelvű  N 16 68 85 20 189 % 8,5 36,0 45,0 10,6 100,0 
Összesen N 56 150 148 35 389 % 14,4 38,6 38,0 9,0 100,0 
 
Az angol órán végzett szövegalkotási feladatok az egyes műfajok tekintetében 
természetesen nem azonosak a magyar órán megjelenő műfajokkal. Ennek ellenére 
megvizsgáltam, hogy milyen a diákok hozzáállása az egyes angol nyelvi órákon előforduló 
műfaji sajátosságokhoz kötődően (kérdőív 17. kérdés), amelyekről szintén háromfokú skálán 
nyilatkozhattak (49. számú táblázat). A két tanítási nyelvű tanulók legszívesebben baráti 
levelet készítenek (35,5%), jellemzést írnak (32%), a nem kéttannyelvű diákok szintén baráti 
levelet készítenek (38,5%), képeket írnak le (35%), illetve jellemzést készítenek (35%). Egyik 
csoportba járók sem szívesen jegyzetelnek, írnak érvelést, esszét vagy elbeszélést angolul. 
Úgy vélem, hogy a műfaji sajátosságok ismeretében egyértelmű a diákok véleménye, hiszen a 
baráti levél, képleírás műfát, stílusát tekintve a hétköznapi, élőbeszédhez hasonlóbb nyelvi 
megformálást igényelnek. Továbbá az iskolán kívül is alkalmazzák ezeket az írásbeli 
tevékenységeket. Ezzel szemben a kevésbé kedvelt esszé- és elbeszélés írása mind nyelvileg, 
mind stilisztikai szempontból egy kötöttebb, igényesebb idegennyelv-használatot és 
magasabb idegen nyelvi ismeretet is szükségesség tesz. 
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49. táblázat Mennyire szívesen készíted el az egyes feladatokat angolul?  
 Nem kéttannyelvű Kéttannyelvű  χ2 df p 
N % N % 
jegyzetelés 
nagyon szívesen  39 19,5 21 10,5 
5.528 2 NS szívesen 96 48,0 105 52,5 
nem szívesen 65 32,5 63 31,5 
meghívó 
nagyon szívesen 25 12,5 20 10,0 
0.831 2 NS szívesen 114 57,0 104 52,0 
nem szívesen 61 30,5 65 32,5 
távirat, 
üdvözlőlap 
nagyon szívesen 35 17,5 20 10,0 
3.988 2 NS szívesen 105 52,5 104 52,0 
nem szívesen 60 30,0 65 32,5 
baráti levél 
nagyon szívesen 77 38,5 71 35,5 
0.269 2 NS szívesen 99 49,5 92 46,0 
nem szívesen 24 12,0 26 13,0 
hivatalos 
levél 
nagyon szívesen 42 21,0 27 13,5 
3.148 2 NS szívesen 95 47,5 94 47,0 
nem szívesen 63 31,5 68 34,0 
képleírás 
nagyon szívesen 70 35,0 55 27,5 
2.049 2 NS szívesen 93 46,5 101 50,5 
nem szívesen 37 18,5 33 16,5 
párbeszéd 
nagyon szívesen 55 27,5 47 23,5 
1.625 2 NS szívesen 102 51,0 91 45,5 
nem szívesen 43 21,5 51 25,5 
interjú 
nagyon szívesen 47 23,5 48 24,0 
0.201 2 NS szívesen 75 37,5 70 35,0 
nem szívesen 78 39,0 71 35,5 
újságcikk 
nagyon szívesen 37 18,5 36 18,0 
2.032 2 NS szívesen 68 34,0 76 38,0 
nem szívesen 95 47,5 77 38,5 
esszéírás 
nagyon szívesen 31 15,5 32 16,0 
1.460 2 NS szívesen 69 34,5 74 37,0 
nem szívesen 100 50,0 83 41,5 
elbeszélés 
nagyon szívesen 24 12,0 35 17,5 
3.590 2 NS szívesen 94 47,0 77 38,5 
nem szívesen 82 41,0 77 38,5 
érvelés 
nagyon szívesen 28 14,0 39 19,5 
3.378 2 NS szívesen 71 35,5 67 33,5 
nem szívesen 101 50,5 83 41,5 
jellemzés 
nagyon szívesen 70 35,0 64 32,0 
0.617 2 NS szívesen 88 44,0 90 45,0 




Az előbbiekben bemutatott feladattípusok tanórán előforduló gyakoriságára72 rákérdezve 
kiderült (kérdőív 16. kérdés), hogy a két tannyelven tanulók körében sokkal gyakrabban 
fordul elő üdvözlőlap, hivatalos levél, újságcikk írása valamint érvelés, mint a kontrollcsoport 
angol óráin. A két csoport esetében az említett változók vetületében különbség mutatható ki 
(29. melléklet).  
c) A fogalmazásírás iránti attitűd összefüggése a fogalmazási teljesítménnyel az 
anyanyelv és idegen nyelv viszonyában 
Az előzőekben bemutatott eredmények alapján arra is irányult a kutatás, hogy a 3. 
hipotézisnek megfelelően található-e összefüggés a feladat iránti kedveltség és a fogalmazási 
teljesítmény között a magyar és az angol fogalmazások ismeretében. A kérdőív 8. és 15. 
kérdése („Mennyire szívesen készítesz fogalmazást?”), valamint a magyar és angol 
fogalmazási feladat eredményeinek összehasonlítása érdekében korreláció-vizsgálatot 
végeztem (50. számú táblázat). Az eredmények szerint az anyanyelven (magyar) és idegen 
nyelven (angol) végzett fogalmazási feladatok iránti hozzáállás - azaz, hogy mennyire 
szívesen írnak fogalmazást a diákok az adott nyelven - csupán egyetlen esetben mutat lineáris 
korrelációt a fogalmazási teljesítménnyel: mégpedig a kontrollcsoportban szereplő, nem 
kéttannyelvű tanulók angol nyelvű szövegalkotása terén. Az tehát, hogy mennyire szívesen ír 
fogalmazást angolul egy tanuló a nem kéttannyelvű tanuló összefügg azzal, hogy mennyire 
lesz sikeres a fogalmazása (r = 0.248, p<0.05). Az anyanyelvi szövegalkotásban nem játszik 
szerepet a feladat kedveltsége, a pozitív hozzáállás a teljesítmény szempontjából egyik 
csoport esetében sem, mint ahogy a kéttannyelvű diákok angol nyelvi szövegalkotásában sem. 
A hipotézisem csupán részben bizonyult igaznak, tehát a kéttannyelvű tanulók esetében a 
feladat kapcsán megjelenő attitűd, kedveltség koránt sincs akkora befolyásoló erővel, mint a 
nem kéttannyelvű tanulók esetében.  
                                                 
723-fokú skála alapján kellett a gyakoriságot értékelni: 1. soha, 2. ritkán, 3. gyakran. 
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50. táblázat Összefüggés a magyar és angol fogalmazási feladat iránti kedveltség és a 










Nem kéttannyelvű r -0,172 
 p 0,067 








Kéttannyelvű r 0,102 p 0,375 
d) A fogalmazásíráshoz való viszonyulás kvantitatív kutatási módszerrel történő 
eredményeinek összegzése 
A harmadik hipotézis - amely feltételezte a kéttannyelvű tanulók írásbeli szövegalkotási 
feladathoz kapcsolódó pozitívabb attitűdjét, valamint az attitűd és a fogalmazási 
teljesítmény összefüggését - részben nyert igazolást, tekintettel arra, hogy: 
 az anyanyelvi szövegalkotás iránti attitűd nem különbözik jellemzően a kísérleti és 
kontrollcsoport tekintetében. Mindkét almintában lévő tanulók zömében úgy 
nyilatkoztak, hogy a fogalmazásírást kicsit szívesen végzik. 
 az angol nyelven történő szövegalkotás iránti attitűd azonban szignifikáns eltérést 
mutat a két csoport esetén (χ2 = 15.278, df = 3, p<0.01), így a hipotézis erre 
vonatkozó része bizonyítható.  
Az a további feltételezés - amely az anyanyelven (magyar) és idegen nyelven (angol) 
végzett szövegalkotási feladatok iránti hozzáállás és a fogalmazási teljesítmény 
összefüggésére vonatkozott - szintén részben nyert igazolást, tekintettel arra, hogy: 
 a nem kéttannyelvű tanulók angol nyelvű szövegalkotási teljesítménye összefüggést 
mutat a feladattal kapcsolatos attitűddel, tehát az, hogy mennyire szívesen ír 
fogalmazást angolul egy tanuló összefügg azzal, hogy mennyire lesz sikeres a 
fogalmazása (r = 0.248, p<0.05) 
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V.4.2 A fogalmazásíráshoz való viszonyulás, kedveltség vizsgálata kvalitatív kutatási 
módszerrel 
A szövegalkotási feladat kedveltségét, a fogalmazáshoz fűződő attitűdöt az előzőekben 
bemutatott kvantitatív elemzés mellett kvalitatív módszerrel is megvizsgáltam. Egyrészt 
annak érdekében, hogy teljesebb képet kaphassak a problémáról, másrészt pedig a tanulók 
affektív szférájának megközelítésére egy minőségi kutatás - amely mélyebb betekintést 
nyújthat a kutatási területre vonatkozóan - adekvát. A metaforavizsgálat alapját egy 
mondatbefejezés képezte a kérdőív két nyitott kérdését reprezentálva: „A fogalmazás írása 
magyarul olyan…., mint…” illetve „A fogalmazás írása angolul olyan, mint…,  mert….”. Az 
alábbiakban a válaszul kapott metaforák, forrásfogalmak és megközelítések összegzését, 
elemzését, majd a következtetések levonását mutatom be. A metaforákat a jelentéstartalmuk 
alapján pozitív, semleges és negatív csoportba soroltam.  
a) A magyar fogalmazásírás iránti attitűd  
A magyar nyelvű fogalmazás készítése iránti egyértelmű pozitív hozzáállás (51. számú 
táblázat) és a feladat kedveltségére utaló attitűd kizárólag a két tanítási nyelvű csoportban 
mutatkozik meg, ezen belül is a tanulók 22,5%-ára (n=102) jellemző.  
A két tanítási nyelven tanuló diákok számára a fogalmazáskészítés anyanyelvükön 
hasonlítható egy (1) kedvelt, szeretett dologhoz, mint egy finom édesség, sőt egy bűnös 
tevékenység73 és (2) egy megnyugtató, pihentető atmoszférához, mint a természet szépségei 
vagy a pihenés74. A magyarázatok egy része a pozitív energiára, az író feltöltődésére és 
nyugalmára irányulnak, másrészt a fantázia szárnyalása kerül elő több esetben, amelyet az 
egyik valódi metafora, az olvasás példáz. Mindezek a forrásfogalmak közvetítik azokat a 
véleményeket és attitűdöket, amelyek szerint a tanulók számára a magyar nyelvű írásbeli 
szövegalkotás (n=23): 
 kreativitást igénylő (27,2%) („az olvasás, mert szárnyalhatnak a gondolataim és 
képzelőerőm”, „amikor a gondolataim, véleményem szárnyra kap, mert olyankor 
nincsenek határok”)  
                                                 
73A fogalmazásírás magyarul olyan mint: „édességet enni, mert ez is egyfajta élvezet”, „a cukorka a 
diétázónak, mert elkezdi az ember és nem tud megállni”, „csokiszirupot nyalogatni az ujjamról, mert finom”. 
74A fogalmazásírás magyarul olyan mint: „napsütés, mert feltölt energiával a gondolkodás”, „virágokat 
szedni a réten, mert megnyugtat és békeséggel áraszt el”; „tökéletes kikapcsolódás, mert nagyon szeretek 




 szívesen végzett (30,4 %) („camember sajt coca colával, mert az a kedvencem”) 
 szellemi kikapcsolódást, szabadságot jelentő tevékenység (47,8%) („virágokat szedni 
a réten, mert megnyugtat és békességgel áraszt el”, „elmondani valakinek a 
problémám, mert megnyugtat és felszabadít”) 









édességet enni; cukorka a diétázónak; csokiszirup; süteménysütés;  






egy bimbózó rózsa; 
a nyári napsütés; napsütés; fény; ég; levegő;   
virágokat szedni a réten; tökéletes kikapcsolódás;  









ha bármit tehetnék; olvasás;  
vélemény szárnyra kap; gondolat; gondolataim leírása; egy hosszú 
gondolat lejegyzése; 
ha nem lenne semmi csak a gondolataim;  






A magyar nyelven írt fogalmazások semleges jelentéstartalmú metaforái és 
forrásfogalmai (n=135) alapján látható, hogy a célfogalom négy jelentősebb gondolatmenetet 
hívott életre (52. számú táblázat). Úgy vélem, hogy jelentősek azok az indoklások, 
amelyekkel a diákok kimutatják, hogy számukra igen is fontos a (1) saját, önálló vélemény 
kifejezése és közlése. A fogalmazás, nemcsak mint kötelező iskolai feladat kap szerepet, de 
egyéniségük, személyiségük kibontakoztatására, megmutatására is lehetőséget nyújt. A 
metaforák egy csoportja ezen belül a természet, az élet alapelemeit hívja segítségül a víz, 
oxigén, levegő kifejezések választásával75. Ezek a fogalmak utalhatnak arra, hogy a diák 
életében a fogalmazás, mint alapvető tudnivaló, sőt készség kell, hogy rendelkezésre álljon, és 
e nélkül nem lehetséges a továbbhaladás. 
                                                 
75A fogalmazásírás magyarul olyan mint: „a lezúduló vízáradat, mert olyan sok gondolat jut az eszembe a 
témáról”, „az embereknek az oxigén, mert létfontosságú ahhoz, hogy ki tudjuk fejezni önmagunkat”, „oxigén, 
mert hiába tanulunk meg magyarból mindent, ha fogalmazni nem tudunk”. 
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52. táblázat A magyar nyelvi fogalmazásíráshoz kapcsolódó semleges attitűdre utaló 
metaforagyűjtemény  















az embereknek az oxigén; 
lezúduló vízáradat 
levegő; oxigén természeti jelenség/ 
lételem 
 
napló (2); rövid könyv történet elmesélése; naplóírás; leírás egy rövid írásmű  
a gondolatok kifejtése (20);  
leírni a személyes véleményem;  
képviselni egy nemzetet; 
beszélgetés/beszéd(9); bemutatni 
egy adott témát 
szabad kezet kapni; papírra 
vetni/kifejteni a gondolataimat 
/állásfoglalás (28);  








tükör (3); mi vagyunk;  
életünk egy részének elmesélése 
önmagadról egy kicsit papírra vetni;  





a föld művelői, a gazdák; épület 
felépítése; való élet; költő; 
beszélgetés 





  megismerni a magyar nyelvet; 





járás; fizika házit készíteni;  
egy könnyebb feladat 
könnyű feladat (2) egyszerű dolog (2) könnyű 
tevékenység 
gyerekjáték (2); szorzótábla;  
egyszeregy (2); 
egyszeregy;  
a járás elsajátítása 
valamiben való 
jártasság megszerzése  
leülni egy székre; enni; egy 
láncfűrésszel kivégezni a fát 









az összes tantárgy együttvéve; 
tanulás; dolgozat (2); házi feladat;  












Mindkét vizsgálati csoportban megjelenik egyéb írásbeli produktumokkal való azonosítás, 
a napló és könyv valódi metaforaként funkcionál, amely utal a fogalmazásokhoz kötődő 
műfaji sajátosságokra is, ugyanakkor hangsúlyozza a kommunikációban részt vevő 
szereplőket, azaz a közlőt és a befogadót is. 
A beszéd és írás kapcsolata ebben a kontextusban is megjelenik, amelyet a mondat 
kiegészítések szintén illusztrálnak. A fogalmazásírás magyarul olyan, mint: „leírni pontosan 
azt, amit a fejünkben van, mert a gondolataink anyanyelvünkön folyamatosak”, „a beszéd 
szóban, mert itt is az anyanyelvünket használjuk”, „egy beszélgetés, mert az anyanyelvem 
magyar”. A szubjektív gondolatok közlését fejezi ki a beszéd, beszélgetés metafora, mintegy 
összekapcsolva a beszéd és írás, mint produktív nyelvi készségek megjelenését.76 
Más aspektusból közelítették meg a fogalmat azok a tanulók, akik például a gazda, vár, 
firmware metaforákat írták és nagyon szép példáit szolgáltatják annak, ahogy a 
fogalmazásírást, mint egy folyamatot látják, amely lépések egymásutániságát feltételezi. Az 
alapok és a „megfelelő művelés, építés” eredménye lesz a kész produktum, s ez gondos 
odafigyelést igényel. Az összes metafora közül csak itt találkozhatunk olyan megoldással, 
amikor a szellemi tevékenységet (azaz a fogalmazásírást) egy élőlénnyel, egy emberrel 
azonosítják a diákok. A két választott személy, sőt foglalkozás közül az egyik egy fizikai 
munkáshoz (gazda), a másik egy alkotó, mentális tevékenységet végző költőhöz teszi 
hasonlatossá a szövegalkotást. A vár, épület, a való élet forrásfogalmak pedig kifejezően 
ábrázolják a fejlődést, az elemek összetartozásának, egymásra épülésének jelentőségét, éppen 
úgy, mint amiként egy szöveg fejlődik, érik és „életre kel”. A következő nagyobb halmazban 
a forrásfogalmak szintén a gondolatok közlésén, vélemény kifejezésén alapulnak, de 
erőteljesen kiemelik az anyanyelv, a magyar nyelv használatát az írásbeli kommunikáció 
során.77 Az előző megfogalmazásoknál mélyebben jelenik meg a fogalmazás készítőjének 
személyisége azáltal, hogy kiemeli saját írói szerepét, ezzel egyfajta önreflexiót gyakorol: A 
fogalmazásírás magyarul olyan mint: „tükör, minden embert tükröz”, „egy tükör az, vagy 
                                                 
76A fogalmazásírás magyarul olyan mint: „egy beszélgetés, ami a szívemen, a számon”, „a beszélgetés, 
mert a véleményemet, ismereteimet tükrözi”, „beszéd, mert ugyanaz, csak ezt írásban csináljuk”, „folyamatos, 
érthető beszéd, mert minden fontos dolog szerepel benne”, „egy hivatalos beszélgetés, mert a megfelelő 
szóhasználat, stílus és szerkesztés ugyanolyan fontos”.  
77A fogalmazásírás magyarul olyan mint: „szabad kezet kapni, mert saját nyelvünkhöz fejthetjük ki 
gondolatainkat, ezáltal könnyebben megy megfogalmazni azokat”, „mintha a gondolataimat vetném papírra, 
mert ez az anyanyelvem, magyarul gondolkodom”, „a gondolataim és érzéseim papírra vetése, mert a saját 
nyelvemen a legkönnyebb fogalmazni”, „gondolatom kifejezése az anyanyelvemen, mert gazdagabb a 
szókincsem, mint más nyelven”. 
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amit és ahogy gondolsz”, „önmagadról egy kicsit papírra vetni, mert a fogalmazásod részben 
te vagy”, „az életem egy darabja, mert mindig közel áll hozzám”, „egy bemutatkozás, mert 
tükrözi a személyiséged”, „önkifejezés, mert minden fogalmazásban egy kicsit benne 
vagyok.” Az anyanyelv szerepe, a magyar nyelv megőrzése forrásfogalom kizárólag csak a 
két tanítási nyelven tanulóknak jutott eszébe.78  
17 fő, azaz az összes metafora alig több, mint 10%-át adó tanulói számára a 
fogalmazáskészítés (2) könnyű feladat (ennek ellentétét csupán 1 fő írta) és ezen diákok 
vegyesen kerülnek ki mind nem két tanítási nyelvű, mind a két tanítási nyelvű osztályokból. A 
hasonlatok egy része olyan feladatokat jelölnek meg, amelyek általában készségszinten 
működnek (kivéve talán a fizika házi metaforáját).79 Néhány metafora a szellemi aktivitást 
igénylő fogalmazásírást egy fizikai, készségszinten működő, automatizált, manuális 
tevékenységként jellemezte (biciklizés, pislogás, evés). 
A kutatási eszköz, azaz a kérdőív, illetve a fogalmazási (magyar és angol nyelven írt) 
feladatok ismeretében érthető módon előkerültek olyan magyarázatok, amelyek (3) az angol 
nyelvi fogalmazásírást vették összehasonlítási alapul. Itt azért megmutatkozik némi 
különbség a két minta között, mivel az általános tantervű osztályokból három főnek, a két 
tanítási nyelvű osztályokból hét főnek jutott eszébe ily módon definiálni a kért fogalmat. A 
mondatbefejezésekből is kitűnik, hogy egyrészt bizonyos lépések, alapvető szempontok mind 
a magyar, mind az angol nyelvi szövegalkotásnál megjelennek (téma, nyelvtan, gondolatok 
rendszerezése), de a két tanítási nyelven tanuló diákok motiváltsága, a nyelvhez való 
hozzáállása pozitívabb és eredményesebb, természetesebb számukra az angol nyelven való 
megnyilatkozás. 
A két tanítási nyelvű tanulók közül kilenc fő megoldása egy újabb csoportot hozott létre a 
semleges jelentéstartalmú metaforák szempontjából. Ők a forrásfogalom alapján különböző, 
az (4) iskolában előforduló feladatként (dolgozat, tanulás, házi feladat, tantárgy) 
                                                 
78A fogalmazásírás magyarul olyan mint: „nyelvünk megőrzése, gyakorlása, mert nem hatjuk elveszni”, „a 
járás elsajátítása, mert nélkülözhetetlen tudás anyanyelvünkön szépen kifejezni mondanivalónkat”, „fejleszteni a 
magyar nyelvtudásunk, mert rendkívül sok haszna van nyelvünk gyarapítása szempontjából”, „megismerni a 
magyar nyelvet, mert mindig újabb dolgok merülhetnek fel”. 
79A fogalmazásírás magyarul olyan mint: „fizika házit készíteni, mert könnyű, azokat kell átgondolni”, „egy 
könnyebb feladat, mert könnyen össze tudom szedni a gondolataimat és a véleményem kifejteni”, „gyerekjáték, 
mert az egyszeri leírás nem okoz nagy gondot”, „egyszeregy, mert mindennap beszélünk és ezt csak le kell írni”, 
„szorzótábla, mert annyira egyszerű”, „egy könnyűnek tűnő feladat, mert anyanyelven kell írni, mégis a tanulók 
többségének nehézséget okoz”, „egy gyerekjáték, mert fogalmazásírás többnyire nem okoz gondot”, „az 
egyszeregy, mert aki magyar, annak tudnia kell egy magyar fogalmazást összeállítani”. 
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azonosítják a szövegalkotást, de a magyarázatok a korábbi példákkal azonos alapokon 
nyugszanak. Mindezek alapján megjelenik a fogalmazás szerepe (tanulás), a vélemény 
kifejezése (dolgozat), a fejlesztés (fejtörő) és az, hogy bizonyos erőfeszítés szükséges a siker 
érdekében (kihívás, nagyobb dolgozat).80 
Mind a kísérleti, mind a kontrollcsoport diákjai számára a magyar nyelvi szövegalkotási 
feladat:  
1. elsősorban a gondolatok, saját vélemény kifejezésére szolgál (n=97) („a lezúduló 
vízáradat, mert olyan sok gondolat jut az eszembe a témáról”, „az embereknek az 
oxigén, mert létfontosságú ahhoz, hogy ki tudjuk fejezni önmagunkat”) 
2. kifejezetten kedvelt és könnyűnek tartott tevékenysége (n=17) („egy könnyebb 
feladat, mert könnyen össze tudom szedni a gondolataimat és a véleményem kifejteni”, 
„gyerekjáték, mert az egyszeri leírás nem okoz nagy gondot”) 
3. univerzális szövegalkotási képességet feltételez, hiszen megegyezik más nyelven 
(angolul) írt fogalmazási feladat elvégzésével (n=11) („angolul, mert meg van adva 
a téma”, „angolul, mert ugyanúgy rendszerezni kell a gondolatokat”) 
4. szellemi megmérettetés (n=10) („egy kihívás, mert munkát igényel, de a 
végeredménye általában jól zárul”, „egy fejtörő, mert fejlesztjük a tudásunkat”) 
Mindezeken kívül:  
 a szövegalkotás elvégzése jártasság, illetve készségszintű (17,8%) („enni, mert 
mindenki tud”, „a pislogás, mert nekem automatikusan jön”) 
 folyamatosságot, fejlődést magában rejtő (6,6%) („a föld művelői, a gazdák, mert 
művelni kell nyelvi képességeinket a haszon érdekében”, „egy vár, mert fel kell építeni 
az alapanyagokból”) 
 önismeretet, önreflexiót is lehetővé tevő (6,6%) („tükör, minden embert tükröz”, 
„önmagadról egy kicsit papírra vetni, mert a fogalmazásod részben te vagy”) 
                                                 
80A fogalmazásírás magyarul olyan mint: „az összes tantárgy együttvéve, mert fogalmazás nélkül nincs 
tanulás”, „a tanulás, mert fontos az életünkben”, „egy dolgozat, melyben kifejezem a véleményem, mert őszinte 
tudok lenni”, „egy nagyobb dolgozat, mert sokat kell vele dolgozni, és jónak kell lennie”, „bármelyik másik házi 
feladat, mert otthon időt kell vele tölteni”, „eszköz, amivel formálhatjuk nyelvhelyességünket”, „zongorajáték, 
mert szép és nehéz”, „egy kihívás, mert munkát igényel, de a végeredménye általában jól zárul”, „egy fejtörő, 




 a beszédhez hasonló tevékenység (5,9%) („folyamatos, érthető beszéd, mert minden 
fontos dolog szerepel benne”, „egy hivatalos beszélgetés mert a megfelelő 
szóhasználat, stílus és szerkesztés ugyanolyan fontos”) 
 nyelvünk megőrzését szolgálja (3,7%) („nyelvünk megőrzése, gyakorlása, mert nem 
hagyhatjuk elveszni”, „a járás elsajátítása, mert nélkülözhetetlen tudás 
anyanyelvünkön szépen kifejezni mondanivalónkat”) 
A diákok elhanyagolható, 6,5%-a viszont negatív érzelmekkel viseltet a fogalmazásírás 
feladata iránt (53. számú táblázat). 
53. táblázat A magyar nyelvi fogalmazásíráshoz kapcsolódó negatív attitűdre utaló 
metaforagyűjtemény 
Nem kéttannyelvű tanulók  
 
Metafora 











unatkozni órán;   
fárasztó, unalmas dolog 
a nagy semmi  unalom (1) értelmetlen  
nehéz feladat;  
lyukas csónakban sodródni a tengeren 











A metaforák forrásfogalmai negatív hozzáállást közvetítenek, hiszen a tanulók számára a 
fogalmazásírás (n=11): 
1. értelmetlen tevékenység (27,2%) („unatkozni órán, semmi értelmét nem látom”, 
„egy fárasztó, unalmas dolog, mert sok időt és energiát vesz el”, „a nagy semmi, mert 
nincs értelme”) 
2. az eredménye bizonytalan (27,2%) („a kákán csomót keresni81, mert mindenbe 
beleköthetnek, ami nem tetszik az embereknek”, „lyukas csónakban sodródni a 
tengeren, mert az élet tengere kiszámíthatatlan”) 
3. kényszerjellegű illetve utált feladat (36,3%) („kínszenvedés, mert nem szeretek 
fogalmazni”, „szükséges rossz, mert az érettségi megszerzéséhez elengedhetetlen, 
viszont gyűlölöm”, „a tanulás, mert kényszerből kell csinálni”) 
                                                 
81Kreatív megoldás egy jól ismert közmondás választása. 
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b) Az angol fogalmazásírás iránti attitűd  
A metaforavizsgálat során „A fogalmazás írása angolul olyan, mint…, mert…” 
mondatkezdeményt az összes vizsgálati alany (n=389) 34,2%-a (n=133) fejezte be. A két 
tanítási nyelvű osztályban kicsit kevesebb, mint kétszer annyi kifejezés született, mint az 
általános tanterv szerint tanuló csoportokban. Hasonlóan az előző metaforaelemzéshez 
tartalmi szempontból három csoportba soroltam a megadott kifejezéseket, illetve 
meghatározásokat. A forrásfogalmaik és magyarázatuk alapján egyértelműen pozitív attitűd 
mutatkozik a válaszolók 19,5%-a (n=26), semleges a 67,6%-a (n=90), illetve negatív 12%-a 
(n=16) esetében.   
A vizsgálati mintában szereplő középiskolás diákok egyötöde számára a szövegalkotás 
angol nyelven kifejezetten elfogadó, sőt pozitív attitűddel párosul (54. számú táblázat). A két 
tanítási nyelven tanuló diákok 23,8% választott olyan metaforát, amely szerint az angol nyelvi 
fogalmazás élvezetes, érdekes, egyszerű és a fantáziájuk kibontakoztatására lehetőséget 
nyújtó tevékenység. Néhány tanuló, pontosabban a nem két tanítási nyelvű diákok 12%-ának 
szintén nem bonyolult és kedvelt feladata az írásbeli fogalmazás, valószínűleg ők az angol 
nyelven legjobban teljesítő tanulók közé tartoznak. 
Az angol nyelvi fogalmazásírás a kutatásban részt vevők számára (1) egy kellemes 
tevékenység, ezen belül:  
 jó érzés és szeretik (n=12) („egy jó időtöltés, mert jó összerakni és megfogalmazni 
más nyelven”, mintha magyarul csinálnám, mert ugyanúgy szeretem” „amikor 
elmegyek a boltba vásárolni, mert azt szeretem”) 
 könnyű (n=7) („a tollpihe, mert könnyű és kedves”, „hópehely, mert szép és nem 
nehéz”, „magyarul, mert könnyű”) 
 szabad önkifejezésre ad lehetőséget (n=4) („a nyelvi szabadság, mert bármit 
mondhatok”, „egy utazás, mert sokat tanulhatunk és szabadon engedjük a képzeletet”) 
 érdekes, izgalmas (n=3) („a játék, mert érdekesnek találom”„a csoki mustárral, mert 
élvezetes, még ha elsőre nem is tűnik annak”, „egy füves cigi elszívása után szállni, 




54. táblázat Az angol nyelvi fogalmazásíráshoz kapcsolódó pozitív attitűdre utaló 
metaforagyűjtemény 












a pihenés (2); kikapcsolódás; 
megnyugtató fürdőben pihenni;  






  játék; csoki mustárral82; 





amikor elmegyek a boltba 
vásárolni; jó időtöltés 
magyarul (3); kihívás; ha saját 
nyelvemen beszélek 
szeretett dolog   
magyarul; tollpihe; 
lazább, kötetlen nyelven való 
fogalmazás 
magyarul (3); hópehely  
könnyű 
  





Az angol nyelvű fogalmazáskészítés iránti hozzáállás a diákok több mint felét (67,6%) 
illetően semlegesnek mutatkozik, ugyanis a választott metaforákkal inkább magát a feladatot 
definiálták, jellemezték (55. számú táblázat). 
A „fogalmazásírás angolul olyan, mint…..” mondatbefejezés sok diák számára a 
kifejezés magyarázatát hívta elő, s a (1) gondolatok közlésének, kifejezésének lehetőségét 
látják a feladathoz kapcsolódva. Ezen belül a magyar nyelvhez, mint anyanyelvhez való 
viszonyítás jutott eszébe sok diáknak, ami a kutatás egyéb eszközei ismeretében (kérdőív, 
fogalmazások készítése) talán egy kicsit befolyásolta is a gondolatmenetüket. Ennek 
köszönhetően a magyarázatok egy része kiemeli a két nyelv közti különbséget, a másként 
gondolkodás szükségességét.  
                                                 
82Kreatív, játékos megoldás az egymáshoz nem „passzoló” ételek kapcsolása. 
83A kissé extrém metafora feltételezhetően az őszinte, kendőzetlen vélemény tükrözése, amely sokkal többet 
elárul a tanulóról, mint csupán a fogalmazás iránti attitűdöt. A mindennapi iskolai gyakorlatban egy ilyen jellegű 
információ akár bizonyos nevelési szituációkat is generálhat, illetve befolyásolhat. 
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55. táblázat Az angol nyelvi fogalmazásíráshoz kapcsolódó semleges attitűdre utaló 
metaforagyűjtemény 
Nem kéttannyelvű  tanulók  
 
Metafora 












gondolkodás; leírni a 
véleményem egy egészen más 
világban; a gondolataimat 
máshogy is megfogalmazni; 
külföldi lennék egy kis időre; 
más embernek lenni; kihívás 
mintha angolul beszélnék; kihívás; 
titkosírással kifejteni a 
gondolatokat;  
udvarias lenni egy ismeretlennel 








  gondolatok megosztása másokkal; 
mintha színesebb lennék; egy 
dolgozat a véleményemmel bővítve 
önkifejezés  
tükör   önreflexió 
tükör; saját magunk tesztelése; 
számonkérés; dolgozat 
megmérettetés; felelet; felmérő tudásmérés/ 
értékelésre kerül 
 
bármely más nyelven (2); 
németül; franciául 
 kevés az ismeret 
magyarul (7);  
egy gyors fordítás; 
játékszabály;  
angol nyelv gyakorlása; 
nyelvtanulás; cikkírás 
egy kihívást jelentő feladat, 
magyarul (14); minden másik 
nyelven; sütni angol receptből; 
esszéírás; leírás; angol házi feladat 
(2), mintha angolul beszélnék; 















magyarul; mintha az angol 
szókincsem fejlesztem; egy 
nagy lehetőség; a tanulás mai 
formája; építkezés 
 
az élet; torta; vár; hullám; fára 
mászni; biciklizés; magyarul (2); 
nyelvgyakorlás (2); gyakorlás (4)  








                                                 
84A humoros megoldások egyike. 
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Nem kéttannyelvű  tanulók  
 
Metafora 













a saját gondolatokat más nyelven 
leírni; fontos dolog; második nyelv 
gyakorlása; véleménynyilvánítás; 






valamilyen külön lény lennék; egy 




Ez a megközelítés alapvetően dominánsabb a nem két tanítási nyelven tanuló diákok, azaz 
a kontrollcsoport esetében.86 Ehhez a csoporthoz tartozónak érzem azokat a megoldásokat is, 
amelyek viszont csak a két tanítási nyelven tanuló diákok ötleteiből fakadnak, és az 
önkifejezést tartják fontosnak a fogalmazásírás segítségével.87 Hasonlóan az előző 
csoportosításhoz, a szövegalkotó személye, szuverenitása és egyben önreflexiója 
fogalmazódik meg egy kifejezés, a tükör metafora használatával. 
A gondolatok közlésén túl a diákok nagy része azonosítja az angol nyelvű fogalmazásírást 
egy (2) iskolai feladattal, ezen belül egy csoportjuk egy másik nyelvvel, amelyből még 
szintén kevés ismerettel rendelkeznek. Érdekes módon erre a meghatározásra csak az általános 
tanterv szerint tanulók hoztak példákat: A fogalmazásírás angolul olyan, mint „németül, mert 
ugyanúgy át kell gondolnom, hogyan is írjam le azt hibátlanul”, „franciául, mert még keveset 
tudok belőle”, „bármely más nyelven, mert keveset tudok belőle”. Mindkét vizsgálati 
csoportban megjelenik a tanulmányok során jellemző számonkérés, felelet, dolgozat, amely 
                                                 
85Akár a provokáció, akár az őszinteség motiválta a metafora szerzőjét, eredetisége vitathatatlan, s 
mélyebben érinti a pubertáskor és a középiskolás diákság életét, mindamellett, hogy valóban érezhető a 
párhuzam a cél-és forrásfogalom között 
86A fogalmazásírás angolul olyan, mint: „leírni a véleményem egy egészen más világban, mert ilyenkor 
egészen máshogy gondolkozom”, „külföldi lennék egy kis időre, mert nem magyar nyelven kell írni, 
gondolkodni”, „más embernek lenni, mert át kell fogalmazni gondolatainkat”, „a véleményem, gondolataim 
kifejezése idegen nyelven, mert ezeket megfogalmazva alkotok szöveget”, „másfajta gondolkodás, mert máshogy 
gondolkodik az ember angolul, mint magyarul”, „a véleményed kifejtése korlátozottan, mert nem mindig tudjuk 
a szavak angol megfelelőjét”, „egy kihívás, mert a magyarok megfogalmazott gondolatokat angolra kell átírni”, 
„titkosírással kifejteni a gondolatokat, mert nem a saját nyelvünkön írjuk”, „udvarias lenni egy ismeretlennel, 
mert nem lehet olyan precízen megfogalmazni a véleményt, mint magyarul”. 
87A fogalmazásírás angolul olyan, mint: „színesebb lennék, mert más nyelven is ki tudom fejezni magam”, 
„egy dolgozat a véleményemmel bővítve, mert őszinte tudok lenni”, „gondolataid megosztása másokkal, mert 
elolvassák, amit írtál”.  
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nem csak a tanári ellenőrzés formájában fontos, hanem a fogalmazás megalkotója saját maga 
számára is egyfajta visszajelzést kap a nyelvtudásáról.88 
A fogalmazás készítése angol nyelven a tanulók nagy százalékánál nem kifejezetten 
metafora segítségével került kifejezésre, hanem összehasonlították az anyanyelvi 
fogalmazáskészítéssel. Az összehasonlítás alapját pedig jellemzően az azonosságokban látják, 
azaz arra fókuszáltak, hogy milyen területeken kaphatnak segítséget a magyar nyelvi 
fogalmazásírástól. Az anyanyelvi és idegen nyelvi fogalmazásírásnál kiemelik a helyesírás, a 
nyelvtan, a téma, az egyes szabályok szerepét89.  
A következő nagy egységet képezik azon metaforák, amelyek szerint a (3) „gyakorlat 
teszi a mestert”, vagyis a fogalmazáskészítés angol nyelven hozzájárul egyéb készségek 
fejlesztéséhez, illetve segít eljutni a végcélig, az angol nyelv elsajátításához. A két tanítási 
nyelven tanulók a szövegalkotás folyamatjellegét szemléltetve nagyon kreatívan alkották meg 
metaforáikat (élet, vár, hullám, biciklizés)90. A kontrollcsoport és kísérleti csoport metaforái 
az előzőek alapján elég egyöntetűnek tűnnek, csupán két szempont alapján található némi 
eltérés. A két tanítási nyelvű kísérleti csoport ugyanis instrumentális jelleget tulajdonít a 
nyelvtanulásnak és úgy tekint a nyelvtudásra, mint amely a későbbi életükben kifejezetten 
előnyös, praktikus ismeretként áll a rendelkezésükre céljaik elérése érdekében. Az általános 
tanterv szerint tanulóknak éppúgy szükségük van a nyelvtanulásra és tudásra az érettségi, 
továbbtanulás céljából, de talán éppen a nyelvi nehézségeik miatt nem gondoltak a praktikum 
elvére91. 
                                                 
88A fogalmazásírás angolul olyan, mint: „egy számonkérés, mert leginkább a nyelvhelyességet és a 
felépítését szokták nézni a számonkérésnél“, „a dolgozat, mert ugyanúgy leosztályozzák ezt is”, „tükör, mert 
megmutatja, hogy mennyit tud az író angolul”, „saját magunk tesztelése”, „egy felmérő, mert megmutatja 
jelenlegi tudásod”,  „egy felelet, mert számot ad az addigi nyelvtudásról”, „egy megmérettetés, mert akkor 
ellenőrizhetem a tudásom”. 
89A fogalmazásírás angolul olyan, mint: „magyarul, mert figyelni kell a helyesírásra, a sok szabályra”, 
„magyarul, mert a téma adott és csak meg kell szerkeszteni”, „magyarul, mert téma itt is van”, „magyarul, mert 
hasonlóképpen mindkettőt készítem el”, „magyarul, mert a nyelvtani körülmények ugyanúgy adottak”. 
90A fogalmazásírás angolul olyan, mint:  „fára mászni, mert minél tovább csinálod annál magasabban vagy 
és úgy látsz egyre többet”, „egy vár, mert fel kell építeni alapanyagokból”, „a hullám, mert ha egyszer 
elkezdem, akkor megállíthatatlan vagyok”, „mikor a kiskutya belejön az ugatásba, mert gyakorlás során tudja 
könnyen megírni”. 
91A fogalmazásírás angolul olyan, mint: „a saját gondolatokat más nyelven leírni, mert hasznos”, „egy 
fontos dolog, mert a későbbi életemben nagy szükségem lesz rá”, „második nyelv gyakorlása, mert hasznom lesz 
belőle az életben”. 
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Szintén csak a kéttannyelven tanuló diákok érzik úgy magukat, mint akik egyszerre két 
személyként, egyfajta kettősséget képviselve kell, hogy éljék iskolai és iskolán kívüli 
életüket92.  
Az írásbeli szövegalkotás 56 két tanítási nyelven és 34 nem két tanítási nyelven tanuló 
diák számára a következőket jelenti (n=90): 
1. a gondolatok közlésére, vélemény nyilvánításra alkalmas (n=22) („másfajta 
gondolkodás, mert máshogy gondolkodik az ember angolul, mint magyarul”, „egy 
kihívás, mert a magyarok megfogalmazott gondolatokat angolra kell átírni”) 
2. egy iskolai feladat, amelyhez egyéb ismeretekre is szükség van (n=39) („egy 
játékszabály, mert ha megérted és van szókincsed, akkor meg tudod csinálni”, „az 
angol nyelv gyakorlása, mert fogalmazásban sok mindenre oda kell figyelni a nyelvvel 
kapcsolatban”) 
3. gyakorlást igényel (=29) („az élet, mert fokozatosan kell felépíteni”, „fára mászni, 
mert minél tovább csinálod annál magasabban vagy és úgy látsz egyre többet”, 
„mikor a kiskutya belejön az ugatásba, mert gyakorlás során tudja könnyen megírni”) 
Mindemellett az angol nyelvű fogalmazásírás jellemzőiként látják azt, hogy: 
 idegen nyelvi ismereteit, készségeit fejleszti (n=24,4%) („magyarul, mert ezzel az 
idegen nyelvi készségünket fejlesztjük”, „mintha az angol szókincsem fejlesztem, mert 
sok új szó kerül bele”) 
 hasonló, mint magyarul (26,6%) („a magyar fogalmazás, mert csak egy nyelv csak 
egy másik”, „magyarul, mert csak az kell hozzá, hogy valaki sokat tudjon a témáról”) 
 egyéni vélemény kifejezésére alkalmas (13,3%) („magyarul, mert a saját 
gondolataimmal írom le csak más nyelven”, „leírni a véleményem egy egészen más 
világban, mert ilyenkor egészen máshogy gondolkozom”) 
 értékelik a munkáját (6,6%) („egy számonkérés, mert leginkább a nyelvhelyességet és 
a felépítését szokták nézni a számonkérésnél“, „a dolgozat, mert ugyanúgy 
leosztályozzák ezt is”) 
                                                 
92A fogalmazásírás angolul olyan, mint: „valamilyen külön lény lennék, aki nem tud magyarul, mert csak az 
angolt teszem előtérbe”, „egy külföldi agyával gondolkodni”. 
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 gyakorlati haszonnal jár (5,5%) („egy hasznos dolog, mert ezt a tudást 
felhasználhatjuk a későbbiekben”, „egy fontos dolog, mert a későbbi életemben nagy 
szükségem lesz rá”) 
 önkifejezés, önreflexiót tesz lehetővé (4,4%) („színesebb lennék, mert más nyelven is 
ki tudom fejezni magam”, „egy dolgozat a véleményemmel bővítve, mert őszinte tudok 
lenni”) 
 keveset tud még (4,4%) („németül, mert ugyanúgy át kell gondolnom, hogyan is írjam 
le azt hibátlanul”, „franciául, mert még keveset tudok belőle”) 
A két csoport között különbséget mutat a negatív metaforák száma, mivel a két tanítási 
nyelven tanuló diákok csupán 9,5%, az általános tanterv szerint tanulók viszont 18,4%-ban 
jelezték a fogalmazásírással szembeni ellenérzésüket (56. számú táblázat). 
56. táblázat Az angol nyelvi fogalmazásíráshoz kapcsolódó negatív attitűdre utaló 
metaforagyűjtemény  
Nem kéttannyelvű tanulók 
Metafora 










a legkegyetlenebb kínzás; egy 
foggal szotyizni93  
hiányos tudás/ 






nehéz feladat;  
vastag fát késsel kivágni; több 




fogalmazásírás (3);  
tűt kiszedni a kézből; 
tudósítás; vasgolyó; 
kínzás bonyolult dolog 
(2) nehéz 
 
fölösleges munka kényszer kényszer (3) kötelező” 
 
Látható, hogy a diákok hasonló módon közelítették meg a feladatot és mind a kísérleti, 
mind a kontrollcsoport esetében és születtek megoldások, amelyek egy tárggyal, vagy éppen 
cselekvéssel azonosították a fogalmazásírást. A vasgolyó, az egy foggal szotyizás és a tű 
kézből való kiszedése egy-egy szó szerinti, fizikailag nehéz, megpróbáltatást igénylő hasonlat, 
míg az áldozat metaforája azonos képet mutat a kényszerként, kínzásként definiált 
                                                 
93Szintén eredeti, humoros megoldás. 
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fogalmakkal. A két csoport között különbséget mutat a negatív metaforák száma, tekintettel 
arra, hogy a két tanítási nyelven tanuló diákok csupán 9,5%, az általános tanterv szerint 
tanulók viszont 18,4%-ban jelezték a fogalmazásírással szembeni ellenérzésüket, amelynek 
okát a következő magyarázatok fedik fel: 
1. idegen nyelvi ismeretük, szintjük még nem elegendő (=9) („egy büntetőtáborban 
áldozatnak lenni, mert hiányos tudásom miatt borzalmas és nehéz”, „a 
legkegyetlenebb kínzás, mert nem tudok angolul”, „egy foggal szotyizni, mert nem 
értem”, „nehéz feladat, mert nem teljesen stabil még a tudásom”) 
2. nehéz, erőfeszítést igénylő (n=5) („egy vastag fák késsel kivágni, mert sok erőfeszítés 
kell hozzá”, „több oldalas töri esszét írni, mert sok erőfeszítést vesz igénybe a nyelv 
tanulása”, „egy tűt kiszedni a kézből, mert nehéz”) 
3. kötelezően teljesítendő (n=2) („a fölösleges munka, mert mindig kényszerből 
csináljuk”, „egy kényszer, mert nem szívesen csinálom”) 
c) A magyar és angol fogalmazásírás iránti attitűd összehasonlítása 
Az előzőekben bemutatott részletes eredmények alapján szeretnék rávilágítani külön-külön, 
az anyanyelvi és idegen nyelvi szövegalkotással párosuló attitűdökre a metaforák és 
forrásfogalmaik jelentése alapján egy-egy gondolattérkép (2. és 3. ábra) segítségével.94 
A fogalmazásíráshoz pozitívan hozzáálló tanulók forrásfogalmai hasonlóak mindkét 
nyelvhez kapcsolódva, hiszen egyrészt szeretik a feladatot, másrészt pedig kikapcsolódást, 
pihenést nyújt a számukra. Kiemelném, hogy a magyar nyelvű szövegalkotáshoz csak a 
kísérleti csoportból fűztek kedvező gondolatokat, a szabadság és pihenés gondolatai azonban 
azonosak mindkét nyelvnél. A fogalmazásírást több tanuló is egyszerű, könnyű feladatnak érzi 
magyarul és angolul is, ennek ellenére az angol nyelvre vonatkozó metaforáknál a pozitív, a 
magyar nyelvűeknél pedig a semleges csoportba soroltam. Ennek oka az, hogy ha a 
magyarázatokat összehasonlítjuk, akkor az angol nyelvű szövegalkotás esetében sokkal több 
érzelmi töltetet foglalnak magukban a mondatbefejezések, ami valószínűleg az angol 
nyelvhez és tantárgyhoz való kötődésből is fakad („a tollpihe, mert könnyű és 
kedves”„hópehely, mert szép és nem nehéz”).  A magyar nyelvű fogalmazásokat „csupán” 
egyszerűnek érzik, és nem érezhető semmiféle egyéb szorosabb viszony ezen  forrásfogalmak 
                                                 
94Az ábrákban használt zárójeles rövidítések jelentése: ált = általános tantervű, azaz nem kéttannyelvű 
tanulók, ktny = kéttannyelvű tanulók. 
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esetében („gyerekjáték, mert az egyszeri leírás nem okoz nagy gondot”, „szorzótábla, mert 
annyira egyszerű”). Fontosnak tartom hangsúlyozni, hogy a magyar nyelvi fogalmazásírás 
metaforái és magyarázatai mögött csak a kísérleti csoportban rajzolódik ki az anyanyelv 
megőrzésre utaló gondolat. Szintén a két tanítási nyelven tanuló középiskolások számára 
jelent a fogalmazásírás feladata szellemi kihívást, megmérettetést. 
2. ábra A magyar nyelvű fogalmazásírásra vonatkozó forrásfogalmak 
 




A negatív, elutasítást jelentő fogalomkörök szerint a magyar és angol nyelvet tekintve 
nincs különbség azon a téren, hogy egy kényszerjellegű, kötelező tevékenységet kell 
végezniük. A kontrollcsoport számára érezhetően nehezebb az angol fogalmazásírás, mivel 
néhányan kínzásként élik meg a feladat teljesítését, s ez elsősorban a hiányos tudásukból, az 
alacsony idegen nyelvi kompetenciájukból ered. Ebből következtethetünk arra a már 
bizonyított tényre (Nikolov, 2003a; Nikolov és Józsa, 2003), miszerint minél könnyebbnek 
érzik a diákok a feladatot, annál eredményesebbek is és fordítva, tehát minél alacsonyabb az 
angol nyelvismeretük, annál nehezebbnek ítélik meg az írásbeli szövegalkotást. Érdekes, hogy 
értelmetlennek csak a magyar nyelvű szövegalkotást vélik, az angol nyelvűt pedig nem, s ezt 
összevetném azzal a forrásfogalommal, amely az angol nyelvi szövegalkotás praktikus 
jellegére utal. Mindennek magyarázatát abban látom, hogy az anyanyelvi nevelésben a nyelvi-
kommunikációs képességek fejlesztése az irodalmi, kultúraközpontú ismeretek közvetítése 
mellett háttérbe szorul (Molnár és Cs. Czahesz, 2003). Ez az írásbeli szövegalkotás 
követelményeiben, a műfaji sajátosságokban is dominál, amelyek talán kevésbé látványosan 
szolgálják a tanulók számára a mindennapi életben is használható ismereteket. Ellentétben 
azzal a ténnyel, hogy ha angol nyelven egy képes egy szöveget megalkotni, azaz idegen 
nyelven kommunikálni, akkor a későbbiekben, az élet több területén is profitálhat a 
megszerzett tudásából. Talán éppen emiatt, az angol nyelvi fogalmazást instrumentális, azaz 
eszközjellegűnek tekinti a diákok egy része (elsősorban a két tanítási nyelven tanulók) a 
semleges jelentéstartalmú metaforák körében. 
A semleges jelentéstartalmú metaforák alapján szintén megegyezik a két nyelven történő 
írás annyiban, hogy a gondolataik közlésére alkalmasak, illetve vannak hasonlóságok a 
magyar és angol fogalmazásírás során. A megnyilatkozás, mint önkifejezés, önreflexió szintén 
azonos, de az angol nyelvi szövegalkotás csak a két tanítási nyelvű diákok számára alkalmas 
mindezekre, ami adekvát az idegen nyelvi szintjük előnyéhez mérten. A fogalmazási feladat 
eredményessége a tanulók tudásának leképeződéseként is felfogható, így mérhető és 
értékelhető. Ez a szempont csak az angol nyelv terén jelenik meg, ám ezzel párhuzamos az a 
szempont a magyar nyelvi fogalmazás metaforáinál, amely szerint a produktum eredménye 
mindig bizonytalan és függ a pedagógus szubjektív véleményétől. Látható, hogy az írásbeli 
szövegalkotás - legyen az bármely nyelven a középiskolás diákok számára - egyértelműen egy 
iskolai feladat, amelyet a tanárának ír az értékelés céljából. A vizsgálati minta diákjainak egy 
része számára könnyű a fogalmazás magyarul és annyiban tér el az angol nyelvnél 
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említetteknél, hogy itt a jártasság- és készségszinten alkalmazást emelik ki. Mindezek szerint 
a magyar nyelvi ismereteiket teljes birtokukba tartozónak érzik és segítségével a 
fogalmazásírás egyszerű és automatizált tevékenységgé válik. A fejlődés és gyakorlás feltétele 
szintén megjelenik mindkét nyelvnél, de az angol fogalmazás terén újfent csak a kísérleti 
csoport tagjai említik meg. A kontrollcsoportban tanuló diákok arra reflektálnak, hogy hol 
tartanak a nyelvtudásban és a feladatmegoldásban.  Kizárólag a két tanítási nyelvű tanulók 
számára jelent eszközt az, hogy angol nyelven megírnak egy szöveget, azaz utalnak a 
fogalmazási készség gyakorlati hasznára és ugyanők érzik, hogy kétféle én működik bennük a 
folyamat során. Véleményem szerint a kétnyelvűvé válás, a magas szintű angoltudás és az 
instrumentális motiváció esetlegesen generálhatja ezeknek az ötleteknek a megjelenését.  
A kvalitatív eredmények mellett a metaforák számait is összevetettem, s a következő 
adatokat kaptam (57. számú táblázat). 
57. táblázat Az anyanyelvi és idegen nyelvi szövegalkotással párosuló attitűd a 
metaforák és forrásfogalmaik jelentése alapján 
 
A statisztikai adatok azt jelzik, hogy a két tanítási nyelvű középiskolások között vannak 
olyan tanulók, akik mind a magyar, mind az angol fogalmazásírással szívesen foglalkoznak. 
A nem kéttannyelvű diákok egyáltalán nem mutatnak pozitív viszonyulást a magyar nyelvi és 
csupán minimálisat (12%) az angol nyelvi szövegalkotás iránt. A kísérleti csoport közel 
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fogalmazás alapvetően egy kötelezően teljesítendő, iskolai tevékenysége a tanulók 
legnagyobb részének, ezt bizonyítja az általános tantervű diákok több, mint 90%-a a magyar, 
valamint majdnem 70%-a az angol nyelvvel kapcsolatban. A kísérleti csoportban közel 
azonos, 70% körüli mindkét nyelvből azon diákok aránya, akik semleges attitűddel 
viseltetnek. Eltérő a vizsgálati minta két csoportja a negatív, azaz ellenérzést tanúsító 
hozzáállás szempontjából, tekintettel arra, hogy a nem két tanítási nyelven tanulók kétszer 
annyian társították a magyar és angol nyelvi fogalmazást elutasítást, utálatot, kényszert 
jelentő kifejezéssel, mint a két tanítási nyelvű középiskolás diákok. A szövegalkotási feladat 
természetesen leképezheti magához a tantárgyhoz fűződő attitűdöt is. Az eredmények alapján 
az látható, hogy még a két tanítási nyelvű csoportokban viszonylag azonos arányban jellemző 
a különböző hozzáállás (azaz pozitív, semleges, negatív) mindkét nyelven történő fogalmazást 
illetően, addig az általános tantervű diákok egyöntetűbb véleményt formálnak a magyar és 
megosztóbbak az angol nyelvi írásbeli feladat szempontjából.  
A hipotézis - amely feltételezte a kéttannyelvű tanulók írásbeli szövegalkotási feladathoz 
kapcsolódó pozitívabb attitűdjét - a metaforavizsgálat alapján beigazolódott mind a magyar, 
mind az angol nyelvű fogalmazásírást tekintve. 
V.4.3 Az írásbeli szövegalkotáshoz fűződő attitűd összegzése és a 3. hipotézis 
igazolása 
A harmadik hipotézis bizonyítására a kutatási módszerek közül kvalitatív és kvantitatív 
módszert is alkalmaztam. A kvantitatív elemzést a tanuló kérdőív vonatkozó kérdéseinek (a 
magyar és angol fogalmazásírás kedveltsége, a magyar és angol nyelvű írásbeli feladatok 
iránti hozzáállás és az írásbeli feladatok előfordulásának gyakorisága95) Likert-skála alapján 
nyert adatai alapján végeztem chi-négyzet próbával. A szövegalkotás iránti attitűd és 
szövegalkotási teljesítmény kapcsolatát korreláció-vizsgálattal hasonlítottam össze.  
Az eredmények az alábbi tendenciákat jelzik: 
 A statisztikai adatok a hipotézist az angol nyelvű szövegalkotásra vonatkozóan 
igazolják, az anyanyelvi szövegalkotás iránti attitűd esetében viszont cáfolják. Az 
angol nyelven történő szövegalkotás iránti attitűd szignifikáns eltérést mutat a két 
csoport esetén (χ2 = 15.278, df = 3, p<0.01). Az anyanyelvi szövegalkotás iránti 
                                                 
95A kérdőív 8., 9., 10., és 15., 16., 17. kérdései. 
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attitűd nem különbözik jellemzően a kísérleti és kontrollcsoport tekintetében, ugyanis 
mindkét almintában lévő tanulók úgy nyilatkoztak, hogy a fogalmazásírást kicsit 
szívesen végzik, de minimális különbség kimutatható a magyar nyelvi fogalmazásírás 
kapcsán is a kísérleti csoport javára.   
 A két tanítási nyelven tanuló diákok esetében szorosabb az összefüggés a magyarul és 
angolul végzett fogalmazásírási attitűd kapcsán, mint a nem kéttannyelvű 
középiskolások esetében.  
 Az anyanyelven (magyar) és idegen nyelven (angol) végzett szövegalkotási feladatok 
iránti hozzáállás és a fogalmazási teljesítmény összefüggését szintén egy esetben 
sikerült bizonyítani, mégpedig a nem kéttannyelvű tanulók angol nyelvű 
szövegalkotása terén.  
Kvalitatív módszerként a metaforavizsgálat során alkotott tanulói metaforákat, 
forrásfogalmakat, magyarázatokat elemeztem, majd segítségükkel feltártam a 
szövegalkotással kapcsolatos attitűdöket. A magyar, illetve angol fogalmazásírást - mint 
célfogalmat - metaforavizsgálattal értelmeztem, azaz minőségi vizsgálattal tártam fel a 
fogalom mögöttes jelentéstartalmát és a fogalom iránti attitűdöt. A metaforák vizsgálata 
alapján árnyaltabb kép rajzolódott ki a mintában szereplő középiskolásokról. A magyar és 
angol nyelvű írásbeli szövegalkotás terén különbségek derültek ki, ugyanis a kísérleti csoport 
két tanítási nyelvű diákjai mind a magyar, mind az angol fogalmazásíráshoz számos pozitív és 
minőségileg is tartalmasabb metaforát társítottak. A nem két tanítási nyelven tanulók a 
magyar és angol nyelvi fogalmazáshoz több negatív, illetve dominánsan semleges töltetű 
kifejezést választott. A diákok nagy százalékban jellemezték a fogalmazást a gondolataik 
közlésére alkalmas eszközként, sokan könnyű, mások inkább nehéz feladatnak érzik 
függetlenül attól, hogy anyanyelven vagy idegen nyelven végzik ezt a tevékenységet. A 
kvalitatív eredmények tehát megerősítik a kísérleti csoport pozitívabb attidűdjét mindkét 
nyelven történő fogalmazásírása során. 
A harmadik hipotézist, amely szerint az anyanyelvi és idegen nyelvi írásbeli 
szövegalkotási feladathoz kapcsolódóan a két tanítási nyelvű középiskolás diákok pozitívabb 
attitűdje jellemzőbb, mint a nem két tanítási nyelvű képzés szerint tanulóké, részben 
igazoltnak tekintem. Az a további feltételezés, amely az anyanyelven (magyar) és idegen 
nyelven (angol) végzett szövegalkotási feladatok iránti hozzáállás és a fogalmazási 
teljesítmény összefüggésére vonatkozott, szintén részben bizonyítható. 
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V.5 A fogalmazási teljesítmény és a tanulókra jellemző háttértényezők 
összefüggése 
A kutatás negyedik hipotéziseként feltételezem, hogy a kéttannyelvű oktatásban részt vevő 
középiskolás tanulók anyanyelvi és idegen nyelvi fogalmazási képessége a szülői 
végzettséggel, valamint az általános tanulmányi eredménnyel szignifikáns összefüggést 
mutat.  
V.5.1 A fogalmazási teljesítmény és a szülői végzettség összehasonlítása 
Egy család társadalmi státusa sokféleképpen mérhető, s a társadalomtudósok leginkább a 
szülők iskolai végzettségével igyekeznek besorolni egy-egy családot a társadalmi 
hierarchiába.  A tanulmányi eredmények és teljesítmények kutatásai során minden esetben 
odafigyelnek a szülői végzettségre is, mint háttértényezőre (Csapó, 2001; Molnár, 2001; 
Józsa és Nikolov, 2005). A kutatás során megvizsgáltam, hogy vajon a tanulók magyar nyelvi 
és idegen nyelvi fogalmazási képessége a szülői végzettséggel és az általános tanulmányi 
eredménnyel mutat-e szignifikáns összefüggést. 
a) A magyar fogalmazási teljesítmény és a szülői végzettség kapcsolata 
A tanulói kérdőív 30. kérdése segítségével felmértem a mintában szereplő tanulók 
szüleinek végzettségét is. Miképpen már korábban kiderült, a kéttannyelvű iskolába járók 
édesanyjának és édesapjának iskolai végzettsége is magasabb, mint a nem kéttannyelven 
tanulóknak (V.1 g) Szociokulturális háttér). A megadott válaszok96 közül a legmagasabb 
iskolai végzettség megjelölését kértem. Az 58. számú táblázat azt mutatja, hogy az anya 
végzettsége és a magyar fogalmazási eredmények között - kivéve a külalak esetében - 
összefüggés mutatható ki és a korrelációs együttható érte szerint a kapcsolat szignifikáns 
(p<0.05). Az apa iskolai végzettsége és a fogalmazási eredmények között már csak két 
esetben találunk nagyon gyenge összefüggést.  
58. táblázat A teljesítmény és a szülők iskolai végzettsége közötti összefüggés a magyar 
fogalmazás esetében 
Végzettség Összbenyomás Tartalom Felépítés Stílus Nyelvhelyesség Külalak 
Anya 0,256 0,271 0,178 0,253 0,297 NS 
Apa NS 0,146 NS NS 0,201 NS 
                                                 
968 általános vagy kevesebb, szakmunkásképző, érettségi, főiskola, egyetem 
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Ezen eredmények némileg eltérnek Nagy (2009) adataitól, aki a szülők végzettség és a 
fogalmazási teljesítmény között nem tudott összefüggést kimutatni. Ugyanígy Cs.Czahesz és 
Vidákovich (2003) szerint sincs szignifikáns kapcsolat a szülői végzettség és az anyanyelvi 
fejlettség között. Az iskolai műveltség vizsgálatakor a szülők végzettsége csak a 7. 
évfolyamon mutatott szignifikáns összefüggést az összevont összbenyomás jeggyel jellemzett 
teljesítménnyel (Molnár, 2000).  
Annak érdekében, hogy mélyebb betekintést nyerhessek a középiskolás diákok 
fogalmazási képességére hatással lévő szociokulturális háttér jelentőségére, a kísérleti és 
kontrollcsoport tanulóinak teljesítményét az édesanya végzettségének függvényében külön-
külön is megvizsgáltam. Feltételezhető, hogy minél magasabb végzettséggel rendelkezik az 
édesanya, annál jobb szövegalkotási képességgel rendelkezik a gyermeke. Ez a feltételezés 
érdekes módon inkább a nem kéttannyelvű kísérleti csoport tanulói esetében igazolódott, 
ugyanis szinte valamennyi szempont szerint - kivéve külalak - legmagasabb a főiskolai, majd 
a gimnáziumi és végül a szakmunkás végzettségű anyák gyermekeinek teljesítménye (11. 
számú diagram). Meglepő módon a kéttannyelvű diákok fogalmazási teljesítménye jobb - 
kivéve a tartalom szempontját - az érettségivel rendelkező, mint a diplomás édesanyák 
tekintetében (12. számú diagram). Így például a fogalmazási teljesítmény az összbenyomás 
értékelése alapján a főiskolai végzettségű anyák tekintetében a nem kéttannyelvű tanulók 
esetében bizonyult erősebbnek az 5-fokú skálán (3,96 vs. 3,90). Az érettségi vizsgát szerzett 
anyák esetében viszont a kéttannyelvű tanulók voltak eredményesebbek (4,08 vs. 3,68). 
Legszorosabb korrelációt az édesanya végzettsége és a szociokulturális háttér szempontjából a 
nyelvhelyesség mutat (r=0,297), amely a nyers adatok alapján a nem két tanítási nyelvű 
diákoknál: 3,82-3,58-3,38 (a főiskolai, gimnáziumi, szakmunkásképző iskolába járó 
édesanyáknál), a két tanítási nyelvűeknél ugyanezen sorrend alapján az értékek: 3,72-3,80-
3,14. (A szülői végzettség és a teljesítmény közötti összefüggést a 30. melléklet mutatja.) 
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11. diagram Nem kéttannyelvű tanulók magyar fogalmazási eredményei az anya iskolai 
végzettségének tükrében 
 






Az édesapa iskolai végzettsége nem mutatott a korábbi korreláció-vizsgálat alapján 
összefüggést a fogalmazási teljesítménnyel és amennyiben külön-külön értelmezzük a két 
csoport adatait, akkor az édesanya végzettsége kapcsán (59. táblázat) látható tendencia nem 
jellemző. Igaz, hogy az összbenyomás eredménye ebben az esetben is a nem kéttannyelvű, 
főiskolai végzettségű apák gyermekeinél magasabb. A kéttannyelvű tanulók viszont a 
gimnáziumi végzettségű apák esetében teljesítettek jobban. A kísérleti csoport főiskolát 
végzett édesapák gyermekei eredményesebben teljesítettek a tartalom, felépítés és stílus, de 
gyengébben a nyelvhelyesség és külalak szempontjainál, mint a gimnáziumi végzettséggel 
rendelkező apák gyermekei. A kontrollcsoportban tanuló diákoknál viszont csak a 
nyelvhelyesség mutatóiban jobbak a főiskolai végzettségű apák gyermekei, az összes többi 
szempontot a gimnáziumi végzettségűek teljesítették jobban. 
59. táblázat A tanulók magyar fogalmazási eredményei az apa iskolai végzettségének 
tükrében 
Értékelési 





Összbenyomás érettségi 3,72 4,00 
főiskola, egyetem 3,81 3,91 
Tartalom érettségi 3,78 3,91 
főiskola, egyetem 3,75 4,05 
Felépítés érettségi 3,91 3,59 
főiskola, egyetem 3,75 3,70 
Stílus érettségi 3,41 3,41 
főiskola, egyetem 3,39 3,64 
Nyelvhelyesség érettségi 3,57 3,82 
főiskola, egyetem 3,78 3,64 
Külalak érettségi 3,57 3,73 
főiskola, egyetem 3,28 3,66 
 
A szülői végzettség és a fogalmazási teljesítmények ismeretében megdőlt az az 
elképzelés, hogy minél iskolázottabb egy szülő, annál jobban teljesít a gyermeke valamennyi 
értékelési szempont alapján. Sőt a kéttannyelvű diákok esetében az alacsonyabb végzettségű 
édesanyák gyermekei értek el jobb eredményeket a magyar fogalmazási feladatban. A 
korreláció-vizsgálat egyértelműen kimutatta az összefüggést ugyan az anyák végzettsége és a 
szövegalkotási képesség fejlettsége között, de a részletesebb információk alapján úgy vélem, 
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hogy ismét számításba kell vennünk a képzési formát, mint függő változót a fogalmazási 
képesség szempontjából. Azaz, a kéttannyelvű képzési forma szerint tanuló diákok magasabb 
szövegalkotási teljesítménye nem feltétlenül a család szociokulturális hátteréből adódó 
előnyökből fakad, hanem egyéb tényezők is befolyásoló szerephez jutnak. 
b) Az angol fogalmazási teljesítmény és a szülői végzettség kapcsolata 
Az idegen nyelvtanulás során többször bizonyításra került, hogy az angol tesztek eredménye 
általában szorosan összefügg a szülők iskolázottságával (Csapó, 2001; Józsa és Nikolov, 
2005). Az angol fogalmazás esetében (60. számú táblázat) az r értékek minden esetben 0.2 
alatt vannak, bár a p a tartalom és a nyelvhelyesség esetében kisebb, mint 0.05, de az alacsony 
korrelációs együttható érték miatt ez az összefüggés nem fogadható el. Ennek értelmében úgy 
tűnik, hogy az angol szövegalkotási képesség és a szülői végzettség között nincs jellemző 
kapcsolat. 
60. táblázat A teljesítmény és a szülők iskolai végzettsége közötti összefüggés az angol 
fogalmazás esetében 
Végzettség Összbenyomás Tartalom Felépítés Stílus Nyelvhelyesség Külalak 
Anya NS 0,153 NS NS 0,168 NS 
Apa NS NS NS NS NS NS 
 
Az angol nyelvű szövegalkotási teljesítmény tekintetében is részletesen bontottam a 
kísérleti és kontrollcsoport eredményét az anya és apa iskolai végzettségének szempontából 
(61. számú táblázat).  
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61. táblázat A tanulók angol fogalmazási eredményei szülők iskolai végzettségének 
tükrében 
 Végzettség Anya Apa 
  Nem kéttan. Kéttan. Nem kéttan. Kéttan. 
 
Összbenyomás 
érettségi 2,77 1,15 2,83 3,35 
főiskola, egyetem 3,23 0,99 3,06 3,55 
 
Tartalom 
érettségi 2,64 1,31 2,72 3,30 
főiskola, egyetem 3,25 1,03 3,11 3,81 
 
Felépítés 
érettségi 2,74 1,08 2,74 3,13 
főiskola, egyetem 2,95 1,01 2,89 3,38 
 
Stílus 
érettségi 2,72 1,12 2,80 3,13 
főiskola, egyetem 3,27 0,92 3,09 3,50 
 
Nyelvhelyesség 
érettségi 2,26 1,02 2,33 3,26 
főiskola, egyetem 2,68 0,92 2,57 3,62 
Külalak 
érettségi 3,09 1,11 3,11 3,39 
főiskola, egyetem 2,95 0,92 2,83 3,40 
 
A kontrollcsoportban az anya és apa végzettsége, valamint a fogalmazási teljesítmény 
kapcsolata azt mutatja, hogy minél iskolázottabb a szülő, annál jobb eredményt ért el a 
gyermekük (kivéve a külalak szempontját). Ez a tendencia megegyezik az országos mérésben 
igazoltakkal (Molnár, 2002).  
A kísérleti csoportban - hasonlóan a magyar fogalmazási teljesítményhez - az érettségivel 
rendelkező édesanyák esetében jobb eredményt értek el a tanulók. Az édesapák végzettsége 
alapján viszont a diplomával rendelkezők gyermekei teljesítettek jobban. Mindeze adatok 
azonban szignifikáns összefüggést nem mutatnak (60. táblázat), ezért további elemzésüket 
nem tartom szükségesnek. 
c) A fogalmazási teljesítmény és a szülői végzettség összefüggésének összefoglalása 
Az anyanyelvi szövegalkotáshoz hasonlóan a nem két tanítási nyelvű mintában az idegen 
nyelvű szövegek írása jobban sikerült a felsőfokú végzettségű anyák gyermekeinek - kivéve a 
stílus és a külalak szempontját -. A két tanítási nyelvű diákok fogalmazási teljesítménye 
ebben az esetben is a középiskolát végzett édesanyák gyermekeinek eredményesebb. Az 
édesapák végzettségét tekintve hasonló a tendencia, mint a magyar fogalmazásoknál, ugyanis 
ebben az esetben mindkét csoportnál a jobb eredményeket mutató diákok a felsőfokú 
végzettséggel rendelkező apák gyermekei.  
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A fogalmazási képesség és a szülői háttér, az anya-apa iskolai végzettsége tehát korrelál 
az anyanyelvi fejlődés során, ám az idegen nyelvi fejlődésben nem mutatható ki számottevő 
összefüggés. A végzettség és fogalmazási teljesítmény konkrét eredményei viszont változatos 
képet mutatnak a térség kéttannyelvű diákjairól, ugyanis a nem kéttannyelvű tanulók esetében 
igazolódik a szülői végzettség és szövegalkotási teljesítmény pozitív kapcsolata. Minél 
magasabb a szülő végzettsége, annál jobban sikerül a szövegalkotási feladat. A kéttannyelvű 
tanulóknál érdekes módon a szülők végzettsége alacsonyabb a jobban teljesítő tanulóknál. 
Annak ellenére, hogy szignifikánsan több a felsőfokú végzettségű szülő gyermeke jár a 
kéttannyelvű osztályba, a szövegalkotási teljesítmény során mégis a középiskolás szülők 
gyermekei hozták a magasabb pontszámokat. Ennek lehet oka az a már korábban bizonyított 
tény, miszerint minél több időt tölt el egy diák az iskolarendszerben, annál kevésbé 
meghatározóak a családi tényezők a teljesítményébe (Molnár, 2005:54). Számomra 
megfontolás tárgyát teszi a képzési forma hatása, a célnyelven történő tantárgyi oktatás 
befolyása az anyanyelvi szövegalkotási képességre, hiszen az ily módon tanuló diákok 
összességében jobban teljesítették a feladatot.  
V.5.2  A fogalmazási teljesítmény és a tantárgyi eredményesség összehasonlítása 
A fogalmazási teljesítmény kapcsán feltételezem, hogy összefüggésben áll az általános 
tanulmányi eredményekkel is, ezért rákérdeztem a diákok - a kutatás idejét - megelőző 
félévben szerzett érdemjegyeire97 (tanulói kérdőív 22. kérdés). Az összefüggés-vizsgálat 
esetében általánosságban kijelenthetjük, hogy a magyar és az angol fogalmazás eredményei - 
kivéve a matematikát - összefüggnek a felmért tantárgyak eredményével (62. táblázat). A 
magyar fogalmazások legszorosabban az angol nyelvi (r=0,318), majd a szorgalom (r=0,225) 
és a magyar nyelv és irodalom (r=0,209) érdemjegyekkel korrelálnak, továbbá elhanyagolható 
összefüggésben állnak a második idegen nyelvi osztályzatokkal (r=0,149).  
Ezen adatok összecsengenek Molnár (2000) eredményeivel, aki bizonyította, hogy a 
tanulmányi átlaggal és a nyelvi, irodalmi jegyekkel közepesen erősen korrelálnak a 
fogalmazási változók. Ugyanezen vizsgálat szerint a magatartás- és szorgalomjegyek 
kapcsolata is meghatározó összefüggést mutat a fogalmazási teljesítménnyel. Nagy (2009) 
részletesebben, az egyes fogalmazásokat értékelő szempontok alapján is összehasonlította az 
érdemjegyeket és kiderült, hogy a magatartás- és a szorgalom osztályzatok csak a tartalom és 
                                                 
97Angol, második idegen nyelv, magyar nyelvés irodalom, matematika és szorgalom tárgyak. 
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az összbenyomás szemponttal áll összefüggésben, de a magyar nyelv és irodalom jegyek 
szinte valamennyi szempontot szignifikánsan meghatároznak. Az idegen nyelvből szerzett 
jegyek pedig szignifikáns kapcsolatot mutatnak a tartalom, stílus, külalak és helyesírás 
területeivel. 
A 62. táblázat alapján látható, hogy az angol fogalmazások elsősorban az angol tantárgy 
jegyeivel mutatnak szoros kapcsolatot (r=0,440), ezt követi a magyar nyelv és irodalom, a 
szorgalom (r=0,250), valamint a második idegen nyelv osztályzataival mérhető összefüggés 
(r=0,200). Az adatok feldolgozásából származó, egyik legérdekesebb eredmény, hogy a 
magyar fogalmazások összpontja magasabb korrelációs összefüggésben áll az angol, mint a 
magyar nyelv és irodalom tantárgy érdemjegyeivel. Úgy vélem, hogy joggal feltételezhetnénk 
a magyar érdemjegyekkel való szorosabb kapcsolatot, mint ahogy az angol fogalmazások 
esetében ez fennáll az angol tantárgy osztályzataival. 
62. táblázat Fogalmazási és tantárgyi eredmények közötti összefüggések 
 angol második idegen nyelv 
magyar nyelv és 




r 0,318 0,149 0,209 0,101 0,225 




r 0,440 0,200 0,326 0,091 0,250 
p 0,001 0,001 0,001 0,001 0,001 
 
Az előzőekben kapott eredményeket érdemesnek tartottam megvizsgálni a kísérleti és 
kontrollcsoportra vetítve is (63. számú táblázat), hogy teljesebb képet kaphassak a 
fogalmazási teljesítmények és a tantárgyi eredmények összefüggéséről.  
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63. táblázat Fogalmazási és tantárgyi eredmények közötti összefüggések a kéttannyelvű 














r 0,117 0,221 0,014 0,002 0,106 




r 0,317 0,303 0,184 0,140 0,166 





r 0,299 0,086 0,286 0,054 0,232 




r 0,287 0,110 0,331 0,020 0,255 
p 0,005 0,169 0,002 0,433 0,012 
 
Az eredmények alapján nagyon izgalmas kapcsolatokra derült fény, ugyanis a nem 
kéttannyelvű tanulók anyanyelvi fogalmazási teljesítménye egyedül a magyar nyelv és 
irodalom tantárgy jegyeivel korrelál az előzőekhez viszonyítva gyengébb mértékben 
(r=0,221). Ellentétben mindezekkel a kéttannyelvű diákok fogalmazási teljesítménye erősebb 
kapcsolatban áll az angol (r=0,299), a magyar nyelv és irodalom (r=0,286) és kevésbé a 
szorgalom jegyekkel (r=0,232).  
Az angol fogalmazások összpontjai alapján kiszámított eredmény szerint összetettebb 
kapcsolatrendszert feltételezhetünk a fogalmazási teljesítmény és a tantárgyi érdemjegyek 
esetében. Mind a nem kéttannyelven, mind a kéttannyelven tanuló középiskolásoknál 
kölcsönös kapcsolat mutatkozott az angol nyelvi fogalmazási teljesítmény és az angol 
(r=0,317 - 0,287), valamint magyar nyelv és irodalom (r=0,184 - 0,331) osztályzatok között. 
A nem kéttanítási nyelven tanuló diákok angol fogalmazása még erősen korrelál a második 
idegen nyelvi eredményekkel (r=0,303), a kéttanítási nyelven tanulóké pedig a szorgalomra 
kapott jegyekkel (r=0,255). Megfigyelhető tehát, hogy a két csoport szempontjából nem 
beszélhetünk sem a magyar, sem az angol fogalmazási teljesítmény és a tantárgyi eredmények 
egységes korrelációjáról. 
Szembetűnő még a kísérleti csoport szorgalom jegyeinek jelentősége, hiszen mindkét 
nyelv esetében szignifikáns összefüggésre utal. A kontrollcsoport esetében pedig a második 
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idegen nyelvnek van nagyobb szerepe, de ez abból a sajátosságból is adódhat, hogy a 
kéttannyelvű szakközépiskolások csak 10. évfolyamon kezdik el a második idegen nyelvet 
tanulni, tehát a mintában szereplő 9. évfolyam diákjainak adatai ebből a szempontból 
hiányosak. A matematikai és nyelvi kompetencia összefüggése jelen kutatásban egyáltalán 
nem igazolódott be, hasonlóan Szirmai (2009) eredményéhez, aki szintén cáfolta e két terület 
összefüggését. 
V.5.3. A fogalmazási teljesítményt meghatározó háttértényezők összefoglalása és a 4. 
hipotézis igazolása 
A fejezetben bemutatott vizsgálatokat annak érdekében folytattam, hogy bizonyítsam a 4. 
hipotézist, amely szerint feltételezem, hogy a kéttannyelvű oktatásban részt vevő középiskolás 
tanulók anyanyelvi és idegen nyelvi fogalmazási képessége a szülői végzettséggel, valamint 
az általános tanulmányi eredménnyel szignifikáns összefüggést mutat. Ennek igazolására a 
tanulói kérdőív 30 és. 22. kérdéseire kapott adatokat elemeztem korreláció-vizsgálattal. A 
kutatási eredmények alapján az anyanyelvi fogalmazási képesség és a szülői végzettség 
esetében igazolódott, hogy az anya végzettsége szoros kapcsolatban áll a szövegalkotási 
képességgel (kivéve a külalak szempontját), viszont az apa iskolai végzettsége és a 
fogalmazási eredmények közti összefüggés nagyon gyenge. Az angol szövegalkotási képesség 
tekintetében viszont a szülői végzettség nem bír meghatározó szereppel, ezért a hipotézis 
szülői háttérre vonatkozó feltételezését részben tekintem csak bizonyítottnak. 
A részletesebb elemzés, amely az anya és apa végzettségének megfelelően külön-külön 
vizsgálta a fogalmazási teljesítményt, arra enged következtetni, hogy a szülői végzettség 
mellett még egyéb háttértényezőknek köszönhető a kéttannyelvű diákok nemcsak angol, de 
magyar nyelvű szövegalkotási fejlettsége. Megkockáztatom, hogy ebben a célnyelven történő 
tantárgyi oktatásnak és hatásának is lehet némi szerepe.  
A hipotézis tanulmányi eredményre irányuló összefüggését igazoltnak tekintem, ugyanis 
mind a magyar, mind az angol nyelven történő szövegalkotási teljesítmény korrelál az egyéb 
tantárgyakban elért eredményekkel. A leggyengébb kapcsolat a matematika tantárgy és 
fogalmazási teljesítmény között áll fenn. A hipotézis érdekében tett részletesebb elemzés 
segítségével arra is fény derült, hogy a kéttannyelvű tanulók anyanyelvi fogalmazási 
teljesítménye szorosabb kapcsolatban van az angol nyelvi érdemjeggyel, mint a nem 
kéttannyelvű diákoké és a többi tantárgy is erőteljesebb befolyással bír esetükben. 
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Ugyanakkor az angol nyelvű szövegalkotás minkét csoportnál korrelál a többi érdemjeggyel 
és a legszorosabb kapcsolat áll fenn a kéttannyelvű diákok angol nyelvű szövegalkotása és a 
magyar nyelv- és irodalom tantárgy (r=0,331), valamint a nem kéttannyelvű diákok angol 
nyelvű szövegalkotása és az angol tantárgyból elért eredménye (r=0,317) között. 
A negyedik hipotézist igazoltnak tekintem, mivel a tanulók anyanyelvi fogalmazási 
képessége összefügg az anya végzettségével, valamint az anyanyelvi és idegen nyelvi 
szövegalkotási képesség az általános tanulmányi eredménnyel szignifikáns összefüggést 
mutat mind a kéttannyelvű, mind a nem kéttannyelvű diákok esetében. 
V.6 Összegzés 
Az alfejezet összefoglalja a két tanítási nyelvű és nem két tanítási nyelvű középiskolai 
tanulók - fogalmazásvizsgálat, továbbá a kérdőíves felmérés és metaforavizsgálat 
módszereivel feltárt - eredményeit, amelyek az anyanyelvi és idegen nyelvi szövegalkotási 
képesség fejlődését, a szövegalkotási feladat folyamatát, a fogalmazásíráshoz való 
viszonyulást, valamint a szülői háttér és tanulmányi eredményesség szerepét érinti. 
Az V. fejezet az anyanyelvi és idegen nyelvi írásbeli szövegalkotás területén végzett 
empirikus kutatás eredményeit összegzi, amely ismeretében lehetőség nyílik a fejezet elején 
ismertetett célok és hipotézisek igazolására vagy cáfolatára. A kutatás felvállalta a 
szövegalkotási kompetencia - azaz az íráskészség legkomplexebb készségeket igénylő 
területének - vizsgálatát, ezen túlmenően a szövegalkotási folyamat jellemzőinek és a 
szövegalkotáshoz kapcsolódó attitűd feltárását, valamint a szociokulturális- és tanulmányi 
tényezők összefüggésének vizsgálatát a szövegalkotási teljesítménnyel összefüggésben. 
Ezen szempontokat egy speciális képzési forma - a Célnyelven történő tantárgyi oktatás - 
alapján tanuló középiskolás diákok mintáján keresztül kívántam bemutatni, tekintettel arra, 
hogy az idegen nyelvi kompetencia megszerzése és birtoklása szempontjából a két tanítási 
nyelvű oktatás megfelelő feltételeket biztosít. Az intenzív és hatékony idegen nyelv 
elsajátítása mellett az anyanyelvi kompetencia „hagyományos” módon történő fejlesztése sem 
sikkad el. Úgy vélem, hogy a magyar és angol nyelven végzett írásbeli szövegalkotás 
feltárására a két tanítási nyelvű oktatásban részt vevő tanulói mintával több aspektusból 
szolgáltathat lehetőséget, mint egy általános, nem kéttanítási nyelvű oktatási forma. A 
vizsgálati minta kiválasztása ezért nem véletlenszerű mintavétellel történt, hanem egy konkrét 
térség, Jász-Nagykun-Szolnok megye két tanítási nyelvű középiskoláinak bevonásával. A 
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kutatásban kísérleti csoportként a két tanítási nyelvű (n=189) osztályok, kontrollcsoporként a 
nem két tanítási nnyelvű osztályok tanulói (n=200) szerepeltek, amelyből 157 fő gimnáziumi, 
232 fő szakközépiskolai tanuló volt. A tanulói kérdőíves felmérésben és metaforavizsgálatban 
valamennyi (n=389) diák részt vett, a fogalmazásokat keresztmetszeti vizsgálatként a 9. és 11. 
évfolyamosok bevonásával végeztem el (n=203).  
A középiskolás diákok magyar és angol nyelven történő írásbeli szövegalkotására 
vonatkozó teljesítménye és szövegalkotási folyamata, a feladathoz való viszonyulása 
megismerése érdekében leíró (deskriptív) kutatási stratégiát alkalmaztam, amely az induktív 
kutatási stratégia körébe tartozik és a pedagógiai valóság egy helyzetét kívánja „leírni” és 
elemezni. Kutatási módszerként a leíró-feltáró módszerek egyikét, a kikérdezés módszerét 
választottam azért, mert leginkább „alkalmas egyének, esetleg csoportok együttes 
ismereteinek, véleményének, attitűdjeinek, élményeinek, motívumainak, életmódjának a 
felderítésére” (Falus, 1996:171). 
A fogalmazás-, kérdőíves és metaforavizsgálat kutatás eszközeként szolgáltak: 1) magyar 
és 2) angol nyelvű fogalmazások, 3) tanulói kérdőívek, valamint 4) mondatkiegészítés. 
A fogalmazásvizsgálat során mind magyar, mind angol nyelven ugyanazon kérdések 
megválaszolása alapján készítettek egy esszéjellegű szöveget a diákok („Milyen előnyei és 
hátrányai vannak a számítógép-és internethasználatnak?- Milyen hatása van a számítógép-és 
internethasználatnak a Te életedben?”). 
A kérdőíves felmérés kérdései négy témakört érintettek:  
1) az angol nyelvi tanulmányokra vonatkozó adatok;  
2) a magyar nyelvi fogalmazásírásra vonatkozó adatok; 
3) az angol nyelvi fogalmazásírásra vonatkozó adatok;  
4) demográfiai adatok. 
A metaforavizsgálat egy mondatbefejezés segítségével történt: „A fogalmazás írása 
magyarul olyan, mint …, mert….”,  illetve „A fogalmazás írása angolul olyan, mint…,  
mert….”. 
Az adatok feldolgozási módja az alábbiak szerint történt: 
 A szövegalkotási fejlődését a magyar és angol nyelven írt fogalmazásvizsgálatok 
analitikus skálán történő értékelésével figyeltem. 
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 A szövegalkotási folyamatra és kedveltségre utaló kérdőív kvantitatív adatait az SPSS 
program segítségével dolgoztam fel matematikai statisztikai vizsgálatokat, egymintás 
és kétmintás T-próbákat, ANOVA varianciaelemzést és Bartlett-féle faktoranalízist 
alkalmazva. 
 A szövegalkotás kedveltségére vonatkozó mondatkiegészítés során szereplő 
metaforákat metaforavizsgálat segítségével elemeztem (a metaforák és magyarázataik 
alapján megállapítottam a forrásfogalmakat és fogalmi metaforákat). 
A kérdőív bevezető részében felmért adatok a két tanítási nyelvű és nem két tanítási 
nyelvű tanulókról részletes háttér-információkat tártak fel: 
 a diákok túlnyomó többsége az angol nyelvet negyedik osztályban kezdte el tanulni, 
de a két tanítási nyelvűek közül nagyobb százalékban vannak, akik már első 
osztályban megismerkedtek az idegen nyelvvel; 
 az iskolán kívüli nyelvtanulások aránya elenyésző, a két tanítási nyelven tanulók 
10,4%-a, a nem két tanítási nyelven tanulók 11,4%-a vesz részt különórákon hetente 
és nincs szignifikáns eltérés a kísérleti és kontrollcsoport között; 
 a kéttannyelvű diákok többször végeznek íráskészséget igénylő nyelvi tevékenységét 
és a levelezés tekintetében van szignifikáns különbség (p<0.01), 
 a nyelvtanulási céljaik közül jellemzően több kéttannyelvű diák jelölte be a külföldi 
tanulás és külföldi munka lehetőségét, de a munkájuk során a tanulók több, mint fele  
(kéttannyelvű 55%, nem kéttannyelvű 50,8%)  kívánja használni a nyelvet;  
 a kéttannyelvű tanulók szignifkánsan nagyobb integratív motivációval rendelkeznek, 
mint a nem kéttannyelvű társaik. A miliő és instrumentális motiváció tekintetében nem 
jellemző az eltérés a két csoport idegennyelvi motivációjában; 
 a nyelvvizsga eredmények nem összevethetőek a kapott adatok ismeretében, mivel a 
diákok zöme nem rendelkezik nyelvvizsgával (82,2 és 82,4%), amely azonban 
független az idegen nyelvi  kompetencia szintjétől; 
 a tantárgyi elégedettség szempontjából a kísérleti csoport diákjai jóval elégedettebbek 
az angol nyelvi eredményeikkel (sokkal erősebbnek is ítélik meg olvasás, írás, 
beszédkészségüket, beszédértésüket, szókincsüket, kiejtésüket), viszont egyéb 
tantárgyak szempontjából nincs jellemző eltérés a két csoport között; 
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 a szülők végzettségét illetően a kéttannyelvű tanulók szülei dominánsan felsőfokú 
végzettséggel rendelkeznek, a nem kéttanyelvű tanulók szüleinek középiskolai 
végzettségével szemben.  
A választott kvantitatív és kvalitatív kutatási módszerek és alkalmazott eszközök a 
megfogalmazott hipotézisek alátámasztására alkalmasnak bizonyultak, amelyeket részletesen 
ismertetek a következő részben. 
A kutatás eredményeinek köszönhetően:  
 Az első hipotézis alapján igazolást nyert, hogy a magyar és angol nyelvű 
szövegalkotási kompetencia is fejlettebb a két tanítási nyelvű diákok esetében. A 
szövegalkotási teljesítmény szignifikánsan magasabb az angol nyelvi fogalmazások 
esetében, de a magyar nyelvi fogalmazásoknál is több pontot értek el a kéttannyelvű 
tanulók. Az anyanyelvi szövegalkotási képesség fejlődését tekintve csak a 
kéttannyelvű diákok, az angol szövegalkotási képesség fejlődésében viszont mindkét 
csoportnál mutatkozik javulás, amely a kéttannyelvű tanulóknál sokkal nagyobb 
mértékű, mint a nem kéttannyelvű társaiknál.  
 A kutatás második hipotézise részben igazolást nyert, tekintettel arra, hogy az írásbeli 
szövegalkotási feladat megvalósítása során nem mutatkozik különbség a két tanítási 
nyelven és általános tanterv szerint tanuló középiskolás diákok között. A további 
feltételezés részben bizonyítható, ugyanis a szövegek önellenőrzése az angol nyelvi 
szövegalkotási folyamatot illetően eltérést mutat a szöveg lokális és globális szintjén.  
A feltételezésem azon álláspontja igazolódott, amely szerint a szövegalkotási 
folyamat összefüggésben áll a szövegalkotási teljesítménnyel, szintén az angol nyelvi 
szövegalkotás szempontjából. Az angol nyelvű szövegalkotási folyamat és 
szövegalkotási teljesítmény az önellenőrzés fázisában mutat összefüggést, továbbá a 
kéttannyelvű tanulóknál pozitív irányú kapcsolat van az angol fogalmazási 
teljesítmény és a fogalmazás során jelentkező nehézségek, valamint az angol óra 
íráskészség fejlesztésére irányuló feladatai között. 
 A harmadik hipotézis részben igazolást nyert, ugyanis a kvantitatív eredmények 
értelmében az anyanyelvi szövegalkotás iránti attitűd nem különbözik jellemzően a 
kísérleti és kontrollcsoport tekintetében. Az angol nyelven történő szövegalkotás iránti 
attitűd szignifikáns eltérést mutat a két csoport összehasonlításában. A kvalitatív 
eredmények mélyebb szintű értelmében viszont a kéttannyelvű tanulók pozitívabb 
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hozzáállást mutatnak, tekintve, hogy az általuk megadott metaforák közül jóval több 
pozitív és kevesebb negatív jelentéstartalmú kifejezést tartalmazott, mint a nem 
kéttannyelvű társaiké. A kísérleti csoportban általában szívesen foglalkoznak mind a 
magyar, mind az angol fogalmazásírással, addig a nem két tanítási nyelven tanuló 
diákok egyáltalán nem mutatnak pozitív viszonyulást a magyar nyelvi és csupán 
minimálisat az angol nyelvi szövegalkotás iránt. Az a további feltételezés, amely az 
anyanyelven (magyar) és idegen nyelven (angol) végzett szövegalkotási feladatok 
iránti hozzáállás és a fogalmazási teljesítmény összefüggésére vonatkozott szintén 
részben nyert igazolást, mert kizárólag a nem kéttannyelvű tanulók angol nyelvű 
szövegalkotás iránti attitűdje és szövegalkotási teljesítménye függ össze. 
 A negyedik hipotézis igazolást nyert, tekintve, hogy az anyanyelvi fogalmazási 
képesség az anya végzettségével szoros kapcsolatban áll, noha az idegen nyelvi 
(angol) szövegalkotási képesség tekintetében a szülői végzettség nem mutat 
korrelációt. Továbbá mind a magyar, mind az angol nyelven történő szövegalkotási 
teljesítmény korrelál az egyéb tantárgyakban elért eredményekkel. Mindemellett a 
kéttannyelvű tanulók anyanyelvi fogalmazási teljesítménye szorosabb kapcsolatban 
van az angol nyelvi érdemjeggyel, mint a nem kéttannyelvű diákoké, bár az angol 
nyelvű szövegalkotás minkét csoportnál korrelál a többi érdemjeggyel. 
V.7  Következtetések és pedagógiai javaslatok az empirikus kutatás 
eredményei alapján 
Az empirikus vizsgálat és eredményei lehetőséget adnak arra, hogy az eredményeket a 
neveléstudomány területére vonatkozóan értelmezni és továbbgondolni lehessen.  
Általános pedagógiai és didaktikai üzenet 
a) A középiskolás tanulók anyanyelvi és idegen nyelvi - ezen belül a szövegalkotási - 
kompetenciája a vizsgált térségben hasonló eredményt mutat a korábbi teljesítmény-
vizsgálatok mutatóival (Molnár, 2000; Nagy, 2009a,b). 
  A magyar nyelven írt szövegalkotás összbenyomás értéke az ötfokú skálán: 3,95 
(kéttannyelvű) és 3,75 (nem kéttannyelvű), tehát jó eredménynek mondható.   
 Az angol szövegalkotás során nyújtott teljesítmény inkább közepes, mivel a diákok 
átlaga a 4-es átlagot sem közelíti meg: 3,49 (kéttannyelvű) és 2,88 (nem kéttannyelvű) 
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pontot szereztek a diákok. Az idegen nyelvű fogalmazás eredményei természetesen 
adódnak a feladat nehézségi fokából, amely igen komplexen igényli az idegen nyelvi 
kompetenciát.  
 Az évfolyamok összehasonlításában jelzésértékűek azok az adatok, amelyek a 9. és 
11. évfolyamos diákok teljesítményének változásait kísérik figyelemmel és elsősorban 
a nem kéttanítási nyelvű tanulókra jellemző. A két évfolyam eredeményeiben ugyanis 
szinte alig tapasztalható javulás, fejlődés, s ez a megállapítás a magyar és az angol 
szövegalkotást is érvényes. A nem két tanítási nyelvű 9. osztályos tanulókhoz képest a 
11. osztályos diákok alacsonyabb teljesítményt mutattak (-0.25) anyanyelven. Az 
idegen nyelvi fejlődésük is csupán 0,5 pontnyi értékkel nőtt, amely igen csekély 
javulást bizonyít. A kéttannyelvű tanulók a magyar fogalmazás esetében jelentősebb 
(2 pontnyi) előnyt mutattak a felsőbb évfolyamon, az anyol nyelven megírt szövegeik 
pedig látványos tartalmi és formai változásról tanuskodnak.  
Összességében a Jász-Nagykun-Szolnok megye két tanítási nyelvű középiskoláiba járó 
diákok szövegalkotási képessége jónak mondható, ennek ellenenére indokoltnak tartom, 
hogy az íráskészség fejlesztésére nagyobb figyelmet kell szánni a szakma képviselői részéről 
- akár tantervi szinten - is. 
b) Úgy vélem, hogy vitathatatlan a kéttannyelvű tanulók angol fogalmazási képesség 
terén mutatott fejlődése, hiszen a célnyelven történő tantárgyi oktatás által garantált idegen 
nyelvi többlet ennek elégséges feltétele. Mindemellett hatással van a szociokulturális háttér, a 
tantárgyi eredményesség is. Kérdés, hogy az anyanyelvi szövegalkotási képesség valamivel 
jelentősebb fejlődése is származtatható-e önmagából a képzési formából? A választ az 
értekezésben alkalmazott kutatási módszerek és eszközök nem garantálhatják, de 
próbálkozások történtek az összefüggések keresésére.  
 A kvantitatív eljárás során alkalmazott logisztikus regresszió alapján 12%-ban 
megjósolható a magyar fogalmazások alapján, hogy valamely diák kéttannyelvű vagy 
nem kéttannyelvű forma szerint tanul-e, tehát bizonyos különbség mutatkozik e téren a 
két csoport között.  
 A szociokulturális háttér kapcsán az anya végzettsége korrelációt mutat ugyan a 
szövegalkotási teljesítménnyel, de érdekes módon éppen a kéttannyelvű diákok 
esetében nem jellemző, hogy a magasabb szülői végzettség esetén jobb teljesítményt 
értek el (a gimnáziumi anyák gyerekei teljesítettek jobban ebben a csoportban!). Ez az 
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eredmény cáfolja azt ez esetleges feltételezést, hogy a magyar nyelvű szövegalkotási 
teljesítmény oka nagymértékben az eleve magasabb szocioökonómiai és - kulturális 
háttér, amely ugyan a kéttannyelvű diákok esetében kimutatható a kutatási mintán (V.1 
A vizsgálati minta jellemzői és háttértényezői g) pont). 
 Az általános kognitív fejlettség összefüggése igazolódott mindkét csoport esetében, 
hiszen a tanulmányi eredmények (magyar nyelv- és irodalom, angol nyelv, szorgalom) 
befolyásolják az anyanyelvi szövegalkotási képességet is. Viszont figyelemmel 
kísérve a felmért háttéradatokat, a kísérleti és kontrollcsoport tanulmányi 
eredményessége terén szignifikáns eltérés nincs, ezért nem állíthatjuk, hogy a 
kéttannyelvű diákok eleve jobb kognitív adottságai miatt lenne eredményesebb a 
magyar nyelvi szövegalkotásuk. 
Az anyanyelvi és idegen nyelvi szövegalkotási teljesítmény éppúgy, mint általában az 
egyéb tanulmányi eredményesség igen összetett és bonyolult hatásrendszer következménye, 
ezért érdemes megfontolni, hogy a térség középiskolás tanulóira jellemző háttértényezők 
közül mely feltételek és változók játszanak szerepet anyanyelvi és idegen nyelvi 
szövegalkotási kompetencia fejlesztése érdekében. 
Szakmódszertani üzenet 
a) Az anyanyelvi kompetencia terén Jász-Nagykun-Szolnok megye két tanítási nyelvű 
középiskolás diákjai meglehetősen egységes teljesítményt mutatnak, tekintve, hogy 
viszonylag alacsonyak a szórásértékek.  
 A legerősebbnek a szövegek tartalmi megvalósítása bizonyult, valamivel kevesebb 
pontot értek el a felépítés, nyelvhelyesség, valamint a külalak szempontjából és a 
megkívánt stílus feltételeit teljesítették legkevésbé a diákok. Mivel mindkét csoportnál 
ugyanazon szempont alapján merültek fel a legnagyobb hiányosságok, ezért javasolt a 
szövegalkotási feladatok során kiemelt figyelmet szánni a stilisztikai 
követelményeknek, tehát erősíteni érdemes a helyzetnek megfelelő hangnemet és 
nyelvi normákat. Továbbá motiválni kell a diákokat a gördülékeny nyelvezet, 
változatos nyelvi eszközök és egyéniséget sugalló stílus alkalmazására. Mindemellett 
a nyelvhelyesség mutatóira érdemes figyelmet szentelni, hiszen ez az ország más 




 A szövegalkotási folyamat jellemzőit illetően gyakori a diákok körében a 
fogalmazások ellenőrzése és a piszkozat készítése, de vázlatot nem készítenek gyakran 
és a szöveget újraírni csak ritkán szokták mind a kéttannyelvű, mind a nem 
kéttannyelvű tanulók. Ezért javasolt a szövegalkotás folyamatorientált módon történő 
tanítása, ezen belül is az újraírás fázisának előtérbe helyezése. 
 Az önellenőrzésre vonatkozóan leginkább erősíteni kell a szókincs és felépítés 
szempontjaira irányuló átnézést. 
 A két csoport közül a kéttannyelvű diákoknál érdemes nagyobb hangsúlyt fektetni az 
önellenőrzés szempontjára, mert ritkábban alkalmazzák, mint nem kéttannyelvű 
társaik. 
 Az anyanyelvi szövegalkotás folyamán közepesen nehéznek ítélik meg a diákok (2,6-3 
pont) a gondolatok gyűjtése, rendszerezése, a nyelvhasználat és a helyesírás 
szempontjait. A nem kéttannyelvű tanulók számára viszont nehezebbnek tűnik a 
személyes vélemény kifejezése, a gondolatok megfogalmazása és a témának 
megfelelő hangvétel szempontjainak érvényesítése, ezért az oktatás során esetükben 
ezen területekre szükséges fókuszálni. 
 A magyar fogalmazásírásra vonatkozó kedveltségre vonatkozóan javasolható, hogy a 
tanórák során a szövegalkotási feladat iránti motivációt erősítsék a pedagógusok. (A 
kéttanítási nyelven tanulók csupán tanulók 43,5% a nem két tanítási nyelven tanulók 
41,3%-a ír szívesen, illetve nagyon szívesen fogalmazást).  
 A szövegalkotás során megjelenő feladatok, műfajok tekintetében a műelemzést, 
levélírást, összehasonlító elemzést egyik iskolatípusba járó tanuló sem végzi szívesen. 
Ha választani lehet, mindkét iskolatípusban a tanulók valamivel több, mint egyötöde 
nagyon szívesen érvel, ír levelet vagy újságcikket, illetve készít interjút vagy riportot 
magyarul. Az adatok ismeretében a szövegalkotás - nem műfaji szempontú - 
gyakorlásánál érdemes a közkedveltebb feladatokat alkalmazni. 
b) Az idegen nyelvi kompetencia során domináns különbségek állnak fenn a két csoport 
között. 
 Általánosan javasolt a felépítés és stílus szempontjainek erősítése az idegen nyelven, 




 A kéttannyelvű tanulók esetében dicséretes a tartalmi és nyelvhelyességi mutatók 
magas aránya, nekik a felépítés szempontjait kellene figyelmükbe ajánlani. 
 A kontrollcsoport tagjainak viszont igen nagy problémájuk van a nyelvhelyesség és 
felépítés helyes alkalmazásával.  
 A szövegalkotás során leggyakoribb tevékenységként az ellenőrzést és a piszkozat 
készítését jelölték a diákok mindkét csoportban. A vázlatírás az esetek felében fordul 
elő (2,11 vs. 2,07) és legkevésbé írják újra (2,09 vs. 2,06) a szövegeiket, ezért az angol 
nyelven történő fogalmazástanításra is érvényes a folyamatorientált módszer 
alkalmazása, az újraírás fázisának előtérbe helyezése. 
 Mindkét csoport legnehezebbnek a nyelvhasználatot és a gondolatok megfogalmazását 
tartja a fogalmazásírás kapcsán és egyszerűbb számukra a gondolatok rendszerezése és 
gyűjtése. Legkevésbé okoz problémát számukra angol nyelven a személyes vélemény 
és a helyesírás. Javasolt ezért a gyakorlás során a közös ötletbörze, a párban történő 
fogalmazásírás, amelyekkel ezen hiányosságok is erősíthetők. 
 A két tanítási nyelvű tanulók esetében az angol nyelvű írásbeli feladat nehézsége 
összefüggést mutat a feladat teljesítésének sikerességével, ezért tanításuk során ezt 
figyelembevéve kell megválasztani - a diákok egyéni képességeihez mérten - a 
megoldandó szövegalkotási feladatot. 
 A szövegalkotási feladat kedveltségét tekintve a kéttannyelvű iskolában tanulók több 
mint fele (56,1%) szívesen, illetve nagyon szívesen ír angol fogalmazást, szemben a 
nem kéttannyelvű tanulókkal, akiknek 61%-a nem vagy kicsit szívesen ír fogalmazást. 
Mindkét csoportban legkedveltebb a baráti levél és jellemzés megírása, és nem 
szívesen jegyzetelnek, írnak érvelést, esszét vagy elbeszélést angolul. Az előbbi 
műfajokat ezért minél gyakrabban érdemes szövegalkotási feladathoz kapcsolni, 
hiszen az idegen nyelvi érettségi íráskészség részében is a levélírás dominál. 
c) Az anyanyelvi és idegen nyelvi szövegalkotási teljesítmény korrelációs együtthatója 
mindkét csoportnál nagyobb, mint 0.5, a p<0.01, tehát összefüggés áll fenn a magyar és az 
angol fogalmazási eredmények között - függetlenül attól, hogy kéttannyelvű vagy nem 
kéttannyelvű képzésben vesznek részt a tanulók - . Szintén összefüggést mutat a magyar és 
angol fogalmazásírás a piszkozatírás, ellenőrzés és újraírás fázisaiban. Továbbá a nem 
kéttannyelvű tanulókra jellemző, hogy az ellenőrzés fázisa korrelál a magyar és angol nyelven 
végzett szövegalkotási tevékenységnél. E néhány részadat alapján relevánsnak tartom a 
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szövegalkotási képesség fejlesztésére vonatkozó fejlesztési feladatok és módszerek magyar és 
angol órán történő összekapcsolását. 
Mindezek alapján, a legfontosabb momentumot abban látom, hogy az anyanyelvi és 
idegen nyelvi fejlesztést, s elsősorban a szövegalkotás tanítását nem csupán 
tantárgyspecifikusan kell értelmezni, hanem integráltan, tantárgyközi fejlesztésben is 
megvalósítani a középiskolai oktatás során.  
Összehasonlító pedagógiai üzenet 
 A kutatás összehasonlító (komparatív) jellegét indokolja a két különböző (magyar és angol) 
nyelven mért szövegalkotási kompetencia, másrészt a kétféle (két tanítási nyelvű és nem két 
tanítási nyelvű) képzési forma szerint tanuló diákok mintája.  
a) A nyelvek közti összehasonlítás: A magyar és angol szövegalkotási teljesítmények 
összehasonlítása hozzásegít ahhoz, hogy a két kulcskompetenciaként szolgáló fejlesztési 
területet ne csak önmagukban, hanem egy szélesebb palettán is értelmezni lehessen. Az 
anyanyelv és idegen nyelv kapcsolata, transzferhatása régóta igazolt, tehát a kutatás ezen 
ponton is érvényes problémát jár körbe. A szövegalkotási folyamat mélyebb megismerése 
érdekében pedig szintén tágabb megközelítést nyújt, ha nem csupán az első, hanem a második 
nyelven végzett tevékenység is feltárásra kerül. 
Az írásbeli szövegalkotás folyamatát, a szövegalkotási kedveltséget és a teljesítmény 
háttértényezőit a magyar és angol nyelvi fejlesztés összehasonlításában komplexen, több 
szempontból megismerve érvényesíthet mind az anyanyelvi, mind az idegen nyelvi oktatás.  
b) A képzési forma összehasonlítása: nemcsak hazai, de nemzetközi téren is számos 
publikáció foglalkozik a célnyelven történő tantárgyi oktatás és a “hagyományos” oktatás 
hatékonyságának, működésének és módszertanának kérdéseivel. A vizsgálatok sorában jelen 
kutatás azért egyedi, mert egyrészt egy térség reprezentatív mintájára vonatkozik, másrészt 
nemcsak az evidenciának tűnő idegen nyelvi (szövegalkotási) képességre irányul a kutatás, 
hanem az anyanyelvi (szövegalkotási) képesség oldaláról is felfed bizonyos tendenciákat. 
A két tanítási nyelvű és nem két tanítási nyelvű képzésben tanulók szövegalkotási 
teljesítményének vizsgálata, valamint a szövegalkotási folyamat és kedveltség jellemzői 
tekintetében szükséges figyelembe venni mindazon aspektusokat, amelyek meghatározóak a 




A kutatás újabb bizonyítékot szolgáltat arra vonatkozóan, hogy a két tanítási nyelvű, azaz a 
célnyelven történő tantárgyi oktatás valamennyi tanuló számára eredményes és hatékony 
lehetőséget nyújt a középiskolai tanulmányaik elvégzésére, ezért támogatásuk szükségszerű. 
A képzés fenntarthatóságát biztosítani kell, s nem az ellehetetlenítés, a működési feltételek 
szigorítása, hanem a több évszázados alapokon nyugvó értékek megőrzése jelenti a minőségi 
többletet a társadalom valamennyi tagja számára. A kéttannyelvű képzést sokáig az a vád érte, 
hogy az elitképzést, a „válogatott” tanulók oktatását jelenti, és nem biztosítja az 
esélyegyenlőséget. Majd az utóbbi évtizedekben a megnövekedett intézményi- és tanulószám 
következtében több fórumon is a „felhígulás” és minőségi színvonal romlásáról lehetett 
hallani. Az oktatáspolitika jelenlegi álláspontja magasabb követelményeket támaszt a 
kéttannyelvű középiskolák számára, a Nemzeti Köznevelési törvény koncepciója98 alapján. A 
célnyelvű lektor kötelező alkalmazásával, valamint az érettségi feltételeinek teljesítésével (a 
tanulók 90%-ának kell ötös emelt szintű nyelvi, illetve legalább két négyes idegen nyelven 
tett más tantárgyú érettségit tennie) a meglévő intézmények további működése 
megkérdőjeleződhet. Másrészt pedig a feltételek megszabásával ismét a szegregáció irányába 
tolják el a képzést, hiszen a tehetséggondozás erősödik és a jó képességű tanulók számára lesz 
biztosítva az intenzív, célnyelven történő tantárgyi oktatás. 
Úgy vélem, hogy a kéttannyelvű képzés „esszenciáját” éppen az adja, hogy esélyt 
biztosít a legtöbb diáknak a bekerülésre és sajátos programján - a célnyelven történő 
tantárgyi oktatáson - keresztül nyújt magas, de nem feltétlenül „elit-színvonalú” képzést, 
amely nemcsak az idegen nyelvi, de általános kognitív fejlesztést is szolgálja. Ennek 
érdekében a hatékony és kompetens szakmaiság oktatáspolitikai támogatása is indokolt. 
                                                 
98A Nemzeti köznevelésről szóló törvény koncepciója (2011). Nemzeti Erőforrás Minisztériuma. 
http://www.kormany.hu/hu/nemzeti-eroforras-miniszterium/oktatasert-felelos-allamtitkarsag/hirek/a-nemzeti-
koznevelesrol-szolo-torveny-koncepcioja. A koncepciót a kormány 2011. augusztus 31-én elfogadta, majd 




Az értekezés elsődleges célja az anyanyelvi és idegen nyelvi írásbeli szövegalkotási 
kompetencia feltárása a két tanítási nyelvű középiskolás diákok körében. Emellett azonban 
több tudományterület, elsősorban a neveléstudomány altudományai tekintetében további 
célokat is meghatározásra kerültek: 
 a középiskolás tanulók anyanyelvi és idegen nyelvi - ezen belül a szövegalkotási - 
kompetenciájának feltárása és a fejlesztés irányának kijelölése, amely az általános 
pedagógia és didaktika területén érvényes; 
 a szövegalkotási tevékenység és folyamat feltárásával a szövegalkotás tanítására 
vonatkozó ismeretek bővítése, a módszertani kultúra tantárgyközi jellegének 
közvetítése a magyar nyelv- és irodalom, valamint az angol nyelvi órákon, amely 
módszertani, szakmódszertani célokat szolgál; 
 a két tanítási nyelven és nem két tanítási nyelven tanuló diákok szövegalkotási 
kompetenciájának, szövegalkotási folyamatának és -kedveltségének összevetése, 
amely az összehasonlító pedagógia ismeretekörét is tágíthatja; 
 a hazai középfokú oktatás rendszerében a két tanítási nyelvű iskolák (gimnáziumok, 
szakközépiskolák) méltó helyének, szerepének támogatása, a célnyelven történő 
tantárgyi oktatás módszerének közismertté tétele, amely az oktatáspolitika számára is 
„üzen”. 
A felsorolt célok érdekében először a szakirodalmi áttekintésre helyeztem hansúlyt, majd 
az egyes elméleti területek összefoglalása és szintézisbe állítása után került sor az empirikus 
vizsgálat meghatározására és az eredmények bemutatására, értelmezésére. A feltárt 
nemzetközi és hazai szakirodalmak alapján három fő területre fókuszáltam az elméleti 
részben: 1) Az írás és az íráskészség a különböző tudományok értelmezésében; 2) Az 
anyanyelvi és idegen nyelvi írás folyamata; 3) Oktatási kétnyelvűség Magyarországon. 
Az I. fejezet az írást és íráskészséget elsőként a tudományos diszciplinák értelmezéseiben 
tárgyalja. Összességében hangsúlyt kap az a tény, hogy az írást, mint önmagában álló 
tevékenységi formát valamennyi tudományterület: általános és alkalmazott nyelvészet, 
pszicholingvisztika, szociolingvisztika, nyelvpedagógia, neveléstudomány is a saját 
fogalmának tekinti, de egyedi, a tudományág szempontjából leginkább jellemző aspektusból 
értelmezi. A nyelvészet és hibridtudományai (szocio-, pszicholingvisztika) többször a beszélt 
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nyelv kiegészítőjeként, „másodlagos kommunikációs lehetőségként” hivatkoztak az írásra, de 
- többek között - az alkalmazott nyelvészetnek is köszönhetően (Halliday, 1985) az írás önnön 
sajátosságainál fogva elnyerte helyét az egyéni és közösségi nyelvhasználat és kommunikáció 
palettáján. A szociológia és szociolingvisztika a társadalmi szempontokat érvényesíti az írott 
nyelv kapcsán (Sándor, 1999; Wardraugh, 2000) és a nyelvtudományhoz hasonlóan 
párhuzamba állítja a beszélt- és írott nyelv aspektusait. A beszéd és írás alapvető különbségeit 
a feldolgozás ideje, módja és sebessége; a szituáció és érintkezés formája; a közvetített 
jelzések; a kommunikációs forma szervezettsége, valamint az elsajátítás módja és színtere 
alapján vélik leírhatónak (Gál, 2002; Tóth, 2006). Az idegen nyelv elsajátítása, továbbá - 
tanulása és -tanítása során a négy nyelvi készség (beszéd, írás, hallás, olvasás) egymást 
feltételező és kiegészítő „panelek” és a nyelvpedagógia területén számos publikáció érinti az 
írás és beszéd, valamint az írás és olvasás kapcsolatát (Bárdos, 2000; Langer, Flihan, 2000; 
Pléh, 2003). A beszéd és írás az ismeretek és információk közvetítésének produktív módját 
jelentik. Az olvasás és írás egymást feltételező vizuális készség, amelyek transzferhatását az 
oktatási folyamatban is érdemes kihasználni (Eisterhold, 1990; Erdélyi, 2006).  
A neveléstudományban elengedhetetlen annak figyelembe vétele, hogy mind az 
anyanyelvi, mind az idegen nyelvi kompetencia fejlesztése kapcsán elemi készségek, 
képességek és ismeretek szükségesek már a kezdeti írástanulás során, amelyek bővítése és 
folyamatos fejlesztése teszi lehetővé, hogy magasabb szintű írástevékenységet - például az 
érvelést, esszé- vagy kreatív írást - is képesek legyenek a diákok megvalósítani. Az 
íráskészség területét érintő fejlesztési és kimeneti követelményeket a nevelési és oktatási 
dokumentumok határozzák meg (NAT, 2007; Kerettanterv, 2008). Ezen rendelkezések ugyan 
megszabják a határokat az óraszámok, célok és feladatok, valamint az egyes évfolyamok közti 
haladás feltételei tekintében, de teret engednek az intézményi és pedagógusi szabadságnak is.  
A két tanítási nyelven oktató középiskolákra külön kerettanterv és irányelv vonatkozik (A Két 
tanítási nyelvű iskolai oktatás irányelve 26/1997. (VII.10.)  MKM rendelet), amelyek szerint 
eltérés leginkább az óraszámok meghatározásában és az idegen nyelvi szint elérésében 
mutatkozik az általános képzést folytató intézményekhez képest. Az érettségi vizsga jelenleg 
érvényes szabályzata alapján a kéttannyelvű és nem kéttannyelvű tanulók egységes 
feltételeknek kell, hogy megfeleljenek (40/2002. (V. 24.) OM rendelet). A középiskolás 
diákok mindennapi és iskolán kívüli - magyar és angol - írásbeli tevékenysége során nem 
feltétlenül jelennek meg (például e-mail, napló, poszter) az iskolai oktatás alatt teljesítendő 
228 
 
írásbeli műfajok (például érvelés, elbeszélés, leírás). Azonban az anyanyelvi és idegen nyelvi 
kompetencia fejlesztése, a kommunikatív kompetencia elvárt szintjének elérését szolgálják 
mindazon írásbeli feladatok és műfajok, amelyeket a középiskolai képzés is igényel.  
Az anyanyelvi és idegen nyelvi írás folyamata számos hasonlóságot és eltérést mutat, 
amelyeket a II. fejezet hivatott részletezni. Az íráskutatások kronológiai fejlődése során 
kezdetben az anyanyelvi íráskutatások domináltak és az idegen nyelvi írásfolyamatra utaló 
speciális jellemzők csak a XX. század második felében kezdtek testek ölteni. Ennek ellenére 
mindkét nyelvben jól követhető a produktum-, majd a folyamatorientált megközelítés 
ellentéte és harca (Silva, 1990; Johns, 1990; Krapels, 1990). Jelenleg az írás folyamatát az 
író-olvasó-produktum hármasában érdemes követni, bár a post-folyamatorientált 
megközelítések egyéb (például szociokulturális- vagy műfaj alapú) szempontokat is előnyben 
részesítenek (vö. Szőke, 2009:57-63). Az anyanyelvi írástanulás mechanizmusának 
kutatásában a jól és gyengén író tanulók írására koncentráltak, és ily módon kirajzolódtak az 
eltéréseket a tervezés, kialakítás és ellenőrzés fázisaiban. Az írásfolyamat minden 
szakaszában megmutatkozik az a fajta különbség, amelyet a gyengén írók lokális és a 
gyakorlott írók globális szemlélete képvisel (Perl, 1979; Sommers, 1980; Hayes-Flower, 
1980). Az írásbeli szövegalkotás jelentősége az anyanyelvi nevelésben kiemelkedő szerepet 
játszik és a magyarországi kutatások összegzésével bizonyított, hogy az oktatási különböző 
szintjein is magasabb szintű szövegalkotási képességre lenne szükség, mint amelyet a 
vizsgálati eredmények mutatnak (Orosz, 1972; Kádárné, 1990; Horváth, 1998; Molnár, 2000, 
2002, 2003; Vallent, 2008; Nagy, 2009a,b). A teljesítményvizsgálatok segítségével lehetőség 
nyílik hiányosságok pótlására, a fejlesztési módok átgondolására (Tóth, 2006; Tóth, 2008; 
Vinczéné, 2008). Az írásbeli szövegalkotás komplex értelemzését teszi lehetővé - és az 
anyanyelvi szövegalkotással mintegy párhuzamba állítva nyújt átfogó képet - az idegen nyelvi 
szövegalkotás elemeinek, folyamatának és teljesítmény-vizsgálatainak ismerete. Az idegen 
nyelvi íráskutatás önálló diszciplínaként az írástevékenység számos területét feltárta az utóbbi 
fél évszázadban. A kutatások legnagyobb része a jól és gyengén író egyetemisták és felnőttek 
körére vonatkozott a tervezés - ellenőrzés - fázisait elemezve (Zamel, 1983, 1985; Raimes, 
1985a,b; Silva, 1990, 1992, 1993). Az idegen nyelvi írás során a diákok kevesebb időt 
fordítanak a tervezésre (Moragne és Silva, 1988); a szöveg lejegyzése kevésbé folyamatos és 
produktív; a javítás, ellenőrzés a nyelvtani problémákra fókuszál; a szövegek rövidek, a 
hibázás mértéke nagy; a bevált fogalmazási stratégiák és technikák számos nem biztos, hogy 
229 
 
működnek idegen nyelven. Az idegen nyelvi írástanítás során is elengedhetetlen a 
fokozatosság, a mikrokészségek fejlesztése, a megfelelő feladattípusok kiválasztása és a 
folyamatorientált megközelítés (Bárdos, 2000, 2005; Szolár, 2002; Szalay, 2003).  A kutatók 
zöme megállítja, hogy gyengén írók hátránya inkább az alacsony szövegalkotási 
kompetenciából származik, mint a nyelvi kompetencia hiányából (Jacobs, 1982; Jones, 1982;; 
Zamel, 1982, 1983; Raimes, 1985a,b). Mindezen eredményeket megerősítik a kontrasztív, 
anyanyelvi és idegen nyelvi írásokat összehasonlító kutatások is. A két nyelven történő 
írásfolyamatokat elemezve úgy tűnik, hogy az anyanyelven jól írók nagy valószínűséggel 
válhatnak jó idegen nyelvi írókká, elsősorban a kognitív folyamatoknak, a fogalmazási 
képességnek az adott célnyelvi kultúra elfogadásának köszönhetően. Szinte valamennyi 
szakirodalom utal az első nyelv hatására és a két nyelv között fennálló transzfer-folyamatokra 
(Edelsky, 1982; Diaz, 1985; Johns, 1985; Rorschach, 1986, Arndt, 1987; Friedlander, 1990), 
amelyre a mind az anyanyelvi, mind az idegen nyelvi írástanításban oda kell figyelni. A hazai 
összehasonlító vizsgálatok is megerősítik a két nyelv transzferének és az univerzális 
fogalmazási kompetencia elméletének jogos feltételezését (Kiszely, 2005, 2006) és 
bizonyítják az intenzív idegennyelv-tanulás hasznát az anyanyelvi szövegalkotásra 
vonatkozóan (Papp, 1993; Kecskés és Papp, 2000). 
A III. fejezet (Oktatási kétnyelvűség Magyarországon) alapját képezi a kétnyelvűség 
fogalmának definiálása a különböző társadalomtudományi területeknek megfelelően. 
Elsősorban a szociológia és szociolingvisztika, valamint nyelvészet és pszicholingvisztika 
oldaláról tárom fel a kétnyelvűség jelentését, mivel leginkább ezen diszciplinák játszanak 
szerepet az egyéni és közösségi, valamint oktatási kétnyelvűség meghatározásában. A 
közösség szempontjából dominálnak az alábbi megközelítések, amelyek során kialakulnak a 
kétnyelvűség bizonyos egymástól eltérő csoportjai: 1. a nyelvekhez történő viszonyulás (az 
egyes államok megjelenése tekintetében), 2. a csoportok közötti kommunikáció iránya és 
kiterjedtségének mértéke, 3. a jog és gyakorlat összefüggése, 4. a nyelvek alkalmazása, 5. a 
kétnyelvűvé válás motivációja, valamint 6. a két nyelv társadalmi elfogadottsága és státusza 
alapján (Hornby, 1977; Skatnabb-Kangas, 1997; Tittone, 2000). A pszichológia, nyelvészet és 
pszicholingvisztika a nyelv elsajátításának feltételeit vizsgálja és szerepet játszanak az alábbi 
szempontok abban, ahogyan az egyén kétnyelvűségét értelmezik: 1. a kétnyelvűvé válás 
kontextusa, 2. a nyelvvel való azonosulás, 3. a csoporthoz tartozás és kulturális identitás, 4. a 
nyelvelsajátítás ideje, 5. a két nyelv gyermekkorban történő elsajátításának egymáshoz 
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viszonyított időpontja, 6. az életkor, 7. a nyelvismeret foka, valamint 8. a kognitív szerveződés 
(Bloomfield, 1933; Hornby, 1977; Cummins, 1979; Cummins és Swain, 1986; Bialystock, 
1988; Baker, 1993; Tittone, 2000). A kétnyelvű oktatást számos szerző (Göncz, 1995; Garcia, 
1996; Baker és Jones, 1997; Skutnabb-Kangas, 1997; Connan, 2002; Benson, 2009) próbálta 
meg döntően a társadalmi és közösségi, valamint a nyelvi célok és tartalmak alapján 
csoportosítani. Az egyes modellek közös vázát alkotja az oktatási formák célja és ennek 
alapján különböztethető meg az egy-, illetve kétnyelvű oktatás típusa. Az egynyelvű oktatás 
ugyanis jellemzően asszimilációs, szegregációs célokat szolgál, a nyelvi fejlesztés egy 
(többségi vagy kisebbségi) nyelv irányában történik. A kétnyelvű oktatás képviselteti magát 
erős és gyenge formában is, amely szintén társadalmi érdekektől vezérelt, de az oktatás 
folyamán két nyelv (többségi és kisebbségi) jelenik meg. Benson (2009) a Célnyelven történő 
tantárgyi oktatást (CLIL) is a kétnyelvű programok közé sorolja.  
A célnyelven történő tantárgyi oktatás lényege, hogy a tantervben szereplő tantárgyakat - 
bizonyos számban - a tanulók nem anyanyelvükön, hanem egy második nyelven tanulják. A 
kétnyelvű oktatás „hagyományos típusaitól” abban tér el, hogy elsősorban az oktatási 
intézményekben történik a nyelv elsajátítása, ezért is dominálhat az instrumentális motiváció. 
A pedagógusok mind nyelvi, mind szaktárgyi és módszertani szempontból kompetensek. A 
célnyelven történő tantárgyi oktatás eltérő életkorban és képzési szakaszokban is folyhat 
(Marsh, 2003), továbbá a nyelvi fejlesztés mellett kiemelten kezeli az ismeretszerzés, a jobb 
továbbtanulás- és munkalehetőség szempontját. A program megjelenése egyre népszerűbb 
Európában is, hiszen a társadalmi-gazdasági, társadalmi-kulturális, a nyelvi és oktatási 
célkitűzéseivel (Baïdak, García Mínguez és Oberheidt, 2006) könnyen azonosulnak az 
Európai Unió tagországai. Igaz ugyan, hogy a program alkalmazásának státusza, a nyelvek, a 
tanárok képzése és a feltételek nagymértékű differenciáltságot mutatnak az egyes országok 
gyakorlatában, de a program azonos érdekek képviseletében történik mindenhol. A célnyelven 
történő tantárgyi oktatás során ugyanis megvalósulhatnak az alábbi elképzelések: 
 a fiatalok a nemzetközivé váló társadalmi életben érvényesülni tudjanak; 
 legyenek képesek toleranciára és tiszteletre a más kultúrákkal szembeni érték iránt; 
 tanuljanak meg hatékonyan kommunikálni és gyakorlatban is alkalmazni a nyelvi 
készségeket; 
 a tanulás motiváltan, innovatív módszerek alkalmazásával történjen. 
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Magyarországon a célnyelven történő tantárgyi oktatás képviselői a két tanítási nyelvű 
oktatási intézmények, amelyek közül a középiskolák bemutatását vállalja fel az értekezés. A 
magyar-idegen nyelvű képzési forma - sokszor az aktuál-politikai változásokat 
kényszerűségből követve - eltérő óraszámokat, tantárgyi tartalmakat és módszereket tudhatott 
magáénak, de a központi célkitűzés azonos maradt: a diákokat hozzásegíteni egy minőségi, 
magas szintű idegen nyelvtudáshoz, az általános kognitív képességeik fejlesztése mellett. A 
történelem „viharos” időszakai többször veszélybe sodorták a képzés és az iskolák 
fennmaradását (I és II. világháború, a szocializmus időszaka), de napjainkban a középfokú 
intézmények sorában kiemelkednek a két tanítási nyelvű, azaz célnyelven történő tantárgyi 
oktatást folytató intézmények (Vámos, 1998; 2008b,c). A magyar-idegen nyelvi két tanítási 
nyelvű oktatás munkáját segíti a néhány évtizede deklarált törvényi szabályozás (közoktatási 
törvény, 1985, 1993) és irányelv (A Két tanítási nyelvű iskolai oktatás irányelve 26/1997. 
(VII.10.)  MKM rendelet). A napi gyakorlati munkát az intézmények tárgyi, személyi feltételei 
nagymértékben befolyásolják (a taneszköz- és pedagógus ellátottság, anyagi feltételek), de a 
célnyelven történő tantárgyi tanulás és tanítás egy komplex és minőségi középiskolai képzést 
garantál. A két tanítási nyelvű középiskolai oktatás eredményességi mutatói hazai 
viszonylatban is számottevőek, hiszen az idegen nyelv magas szintű ismerete mellett egyéb 
kognitív területeken is kimagasló teljesítményt mutatnak az intézményekbe járó diákok 
(Erdélyi, 2006; Pelles, 2008; Vámos és Kovács, 2008; Vámos, 2009b; Várkuti, 2010).  
Az elméleti háttér áttekintése indokolja az empirikus kutatás érvényességét (IV-V. 
fejezet), amely a hazai neveléstudomány egyik népszerű, ám mégis viszonylag kevésbé 
kutatott területére irányul. Az anyanyelvi szövegalkotásra jellemzően ugyan nagyszámú - 
elsősorban produktum-orientált - kutatás született az elmúlt húsz évben, ugyanígy számos 
idegen nyelvi íráskészséget mérő vizsgálatról tudunk. Azonban kontrasztív jellegű, az 
anyanyelvi és idegen nyelvi szövegalkotás összehasonlítására és összefüggésére vonatkozó 
eredményeket kevésbé ismerünk. Ugyanakkor a kutatási mintából adódóan az eredmények 
nem csupán általában világítanak rá a középiskolás korosztály szövegalkotási jellemzőire, 
hanem kitágítják és összekapcsolják mindezen eredményeket egy hatékony és speciális 
képzési forma, a célnyelven történő tantárgyi oktatás lehetőségén keresztül. A kutatás ezért 
hozzájárul a kéttannyelvű oktatásban tanuló diákok iskolai eredményességének 
megismeréséhez. Továbbá az anyanyelvi és idegen nyelvi szövegalkotás kapcsolata 
szempontjából azért fontos a kéttannyelvű oktatás diákjainak mintája, tekintettel arra, hogy 
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hazai viszonylatban esetükben a legintenzívebb és leghatékonyabb az idegen nyelv 
elsajátítása, a célnyelven történő tantárgyi oktatás.  
Az értekezés empirikus vizsgálatának célja annak feltárása, hogy  
1) milyen anyanyelvi és idegen nyelvi kompetenciával rendelkeznek a kéttanítási nyelven 
és nem kéttanítási nyelven tanuló középiskolás diákok; 
2) mi jellemző az anyanyelvi és idegen nyelvi írásfolyamatokra a két tanítási nyelven és 
nem két tanítási nyelven tanulók körében; 
3) kimutatható-e eltérés a szövegalkotási feladat kedveltségére vonatkozóan a két tanítási 
és nem kéttanítási tanulók tekintetében; 
4) a fogalmazási teljesítmény összefüggésbe hozható-e a fogalmazási feladat 
kedveltéségével, a tanulók szociokulturális hátterével és az iskolai eredményességgel. 
A fenti vizsgálati célok szakmai feladatrendszere alapján hipotéziseim a szövegalkotási 
kompetenciára, a szövegalkotás folyamatára, a szövegalkotási feladat kedveltségére és a 
szövegalkotást befolyásoló háttértényezőkre vonatkoztatva állítottam fel. 
A vizsgálat alanyai egy konkrét térségre vonatkozó populációt fedik le, tehát 
reprezentatív, ugyanis a Jász-Nagykun-Szolnok megyében tanuló összes két tanítási nyelvű 
középiskolás diák részt vett a kutatásban. Ennek alapján kísérleti csoportként a két tanítási 
nyelvű (n=189), kontrollcsoporként nem két tanítási nyelvű osztályok (n=200) szerepeltek, 
amelyből 157 fő gimnáziumi, 232 fő szakközépiskolai tanuló. A kutatási eszközök 
tekintetében valamennyi diák szerepelt a tanulói kérdőív- és metaforavizsgálatában (n=389), a 
fogalmazásokat pedig keresztmetszeti vizsgálatként a 9. és 11. évfolyamosok között végeztem 
el (n=203).  
Kutatásom során az induktív stratégia körébe tartozó leíró és összefüggés-feltáró 
módszereket részesítettem előnyben. A kutatási cél érdekében a zövegalkotási képesség és a 
szövegalkotás folyamatára vonatkozó jellemzők, valamint a fogalmazási teljesítmény és 
háttértényezők (szociokulturális háttér, iskolai eredményesség) feltárására kvantitatív 
módszert, a szövegalkotási feladat kedveltségének megismeréséhez a mélyebb, árnyaltabb 
megközelítésre lehetőséget adó kvalitatív módszert tartottam relevánsnak. Mindezek alapján: 
 az anyanyelvi és idegen nyelvi szövegalkotási teljesítményt és fejlődést 
fogalmazásvizsgálat segítségével - analitikus skálán történő értékeléssel - követtem; 
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  a szövegalkotás folyamatára, kedveltségére vonatkozó jellemzőket az írásbeli 
kikérdezés (kérdőív) módszerével;  
 a fogalmazásírás kedveltségét metaforavizsgálattal tártam fel. 
A kutatás eszközeit az alábbiak szolgálták: 
 magyar és angol nyelvű tanulói fogalmazások: „Milyen előnyei és hátrányai vannak a 
számítógép-és internethasználatnak? Milyen hatása van a számítógép- és 
internethasználatnak a Te életedben?”; 
 tanulói kérdőív;  
 mondatkiegészítés a metafora létrehozása érdekében: “A magyar/angol nyelvű 
fogalmazásírás számomra olyan, mint...., mert.....”. 
A kutatás osztálytermi környezetben történt 2010 tavaszán (április-május). A 
fogalmazások elkészítésére egyenként 30 perc, a kérdőív kitöltésére 40 perc állt 
rendelkezésre. 
Az adatok feldolgozása alapján a kutatás legfontosabb eredményei a felvetett hipotézisek 
beigazolódása tekintetében:  
Az első hipotézist igazoltnak vélem, tekintettel arra, hogy 
 összességében a magyar és angol nyelvű szövegalkotási kompetencia is fejlettebb a 
kéttannyelvű diákok esetében. Az anyanyelvi szövegalkotási képesség fejlődését 
tekintve csak a kéttannyelvű diákok, az angol szövegalkotási képesség fejlődésében 
viszont mindkét csoport esetében mutatkozik javulás, amely a kéttannyelvű tanulóknál 
sokkal nagyobb mértékű (+25%), mint a nem kéttannyelvű társaiknál. Továbbá a 
magyar és az angol fogalmazás eredményei között - mind a kísérleti, mind a 
kontrollcsoport alapján - igen szoros összefüggés találunk. 
A második hipotézist részben igazoltnak vélem, tekintettel arra, hogy 
 az anyanyelvi szövegalkotási folyamat alapján nincs szignifikáns eltérés a 
kéttannyelvű és nem kéttannyelvű diákok között, mivel hasonló módon alkalmazzák a 
vázlat- és piszkozatírás, ellenőrzés és újraírás fázisait a feladat elvégzésekor; az angol 
nyelvű szövegalkotási folyamat kizárólag a piszkozatírás esetén mutatható ki 
szignifikáns különbség a két csoport között a nem kéttannyelvű diákok javára; 
 a magyar és angol fogalmazások összehasonlító vizsgálata szerint a kéttannyelvű 
tanulók magyar és angol fogalmazása között nagyobb a korrelációs együttható a 
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vázlat- és piszkozatkészítés szempontjából, a nem kéttannyelvű tanulóknál ezzel 
ellentétben az ellenőrzés és újraírás fázisai korrelálnak; 
 az anyanyelvi szövegalkotási tevékenységnek és a szöveg minőségének összefüggése 
nem mérvadó, azaz a fogalmazási teljesítmény nem függ attól, hogy milyen mértékben 
alkalmazzák a vázlatkészítés, piszkozatkészítés, ellenőrzés és újraírás egyes lépéseit a 
diákok; Az angol nyelvi szövegalkotás az önellenőrzés szempontjából mutat 
összefüggést a teljesítménnyel;  
 az önellenőrzést tekintve a magyar nyelvű fogalmazásírás során nincs jelentős eltérés a 
két csoport között, tekintettel arra, hogy elsősorban a helyesírásra, majd a tartalomra 
figyelnek oda, tehát a szövegek lokális és globális átnézése is megtörténik,; az angol 
nyelvű szövegek önellenőrzésnél viszont feltűnik, hogy a kéttannyelvű diákok 
gyakrabban elvégzik ezt átfogóan, míg a nem kéttannyelvű diákok inkább a 
részletekre, a helyi problémákra fókuszálnak. 
A harmadik hipotézist szintén részben igazoltnak vélem, tekintettel arra, hogy: 
 a kvantitatív eredmények értelmében: az anyanyelvi szövegalkotás iránti attitűd nem 
különbözik jellemzően a kísérleti és kontrollcsoport esetében, ugyanis mindkét 
almintában lévő tanulók többsége úgy nyilatkozott, hogy a fogalmazásírást kicsit 
szívesen végzi. Az angol nyelven történő szövegalkotás iránti attitűd szignifikáns 
eltérést mutat a két csoport szempontjából (χ2 = 15.278, df = 3, p<0.01); 
 a kvalitatív eredmények mélyebb szintű értelmében viszont a kéttannyelvű tanulók 
pozitívabb hozzáállást mutatnak, mivel az általuk megadott metaforák közül jóval 
több pozitív és kevesebb negatív jelentéstartalmú kifejezést tartalmazott, mint a nem 
kéttannyelvű társaiké. A kísérleti csoportban általában mind a magyar, mind az angol 
fogalmazásírással szívesen foglalkoznak, még a nem kéttannyelvű diákok egyáltalán 
nem mutatnak pozitív viszonyulást a magyar nyelvi és csupán minimálisat az angol 
nyelvi szövegalkotás iránt. 
 kizárólag a nem kéttannyelvű tanulók angol nyelvű szövegalkotás iránti attitűdje és 
szövegalkotási teljesítménye függ össze, azaz az anyanyelvi szövegalkotásban nem 
játszik szerepet a feladat kedveltsége a teljesítmény szempontjából egyik csoport 
esetében sem. Hasonlóan nincs összefüggés a kéttannyelvű diákok angol nyelvi 
szövegalkotásának és kedveltségének kapcsolatában sem. 
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A negyedik hipotézist igazoltnak vélem, tekintettel arra, hogy: 
 az anyanyelvi fogalmazási képesség az anya végzettségével áll szoros kapcsolatban, az 
idegen nyelvi (angol) szövegalkotási képesség tekintetében viszont a szülői végzettség 
nem mutat korrelációt. 
 mind a magyar, mind az angol nyelven történő szövegalkotási teljesítmény korrelál az 
egyéb tantárgyakban elért eredményekkel - kivéve a matematika jegyet -, sőt a 
kéttannyelvű tanulók anyanyelvi fogalmazási teljesítménye szorosabb kapcsolatban 
van az angol nyelvi érdemjeggyel, mint a nem kéttannyelvű diákoké. 
Úgy vélem, hogy az értekezésben felvetett probléma és célok érdekében elvégzett kutatás 
a neveléstudomány több területét érintően szolgál olyan új eredményekkel, amelyek a korábbi 
ismereteket bővítik, illetve új megvilágításba is helyezik. Természetesen, a bemutatott 
empirikus kutatás egy bizonyos szempontból, módszerekkel és eszközökkel vállalta fel, hogy 
feltárja a kéttannyelvű középiskolás diákok anyanyelvi és idegen nyelvi írásbeli 
szövegalkotását Jász-Nagykun-Szolnok megyében, ezért a kutatás több irányban 
kiterjeszthető. A téma mélyebb feldolgozását szolgálná: 
1) az anyanyelvi és idegen nyelvi szövegalkotási teljesítmény érdekében: 
 a fogalmazások kvalitatív elemzése elsősorban a tartalom, felépítés, stílus, 
nyelvhelyesség, külalak szempontjai alapján; 
 esettanulmányok készítése és az egyes tanulók magyar és angol nyelvi 
fogalmazásainak összehasonlítása; 
 a szó-, mondat- és szövegszerkezeti vizsgálatok alkalmazása (például az összetett 
mondatok vagy a típus-jel arány elemzése); 
 longitudinális vizsgálat, amelyhez rendelkezésemre állnak a kutatás idején 11. 
osztályos tanulók egy évvel később megírt érettségi írásbeli dolgozatai. 
2) a szövegalkotási folyamat és kedveltség vizsgálatának további elemzéséhez: 
  a kutatási módszer kiterjesztése: az interjú diádikus és fókuszcsoportos módszerére; 
 a kutatási minta bővítése: magyar- és angol nyelvet tanító pedagógusokkal. 
3) A vizsgálat tágabb értelmezése érdekében:  
 az ország más térségeinek, megyéinek azonos módszerrel és eszközzel történő mérése 
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- egy mű (pl. lírai alkotás, rövid szépprózai 
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- két, esetenként három szöveg (pl. 
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A idegen nyelvi érettségi vizsga íráskészséget mérő feladatára vonatkozó 
követelmények és jellemzők 
 Középszint Emelt szint 
Készségek  A vizsgázó képes: 
- a megadott helyzetekben és 
szerepekben megnyilatkozni, illetve a 
megadott kommunikációs 
szándékokat megvalósítani  
- különböző fajtájú szövegeket írni 
- koherens szöveget létrehozni 
- mondanivalóját logikusan és az adott 
szövegfajta követelményeinek 
megfelelően elrendezni, valamint 
írásművét megfelelően felépíteni és 
tagolni 
- a szövegfajtának, a közlési 
szándéknak, a címzetthez való 
viszonyának megfelelő stílust és 
hangnemet választani 
- az adott szövegfajták formai 
sajátosságainak megfelelő írásművet 
létrehozni 
- úgy kifejezni magát, hogy esetleges 
nyelvtani pontatlansága, szóhasználata 
ne akadályozza a megértést 
 A vizsgázó képes: 




- a szöveget az összetettebb 
gondolatmenetnek megfelelően 
igényesen megszerkeszteni  
- gondolatait nyelvhelyességi 
szempontból pontosan kifejezni 
- álláspontját, érvrendszerét 
következetesen, összetetten, 
árnyaltan kifejteni 
Téma - jellemzően mindennapi, személyével 
kapcsolatos vagy őt érdeklő témákról 
ír személyes nézőpontból 
- függetleníti saját személyétől és 
általánosságban, átfogóbban 





- rövid, egyszerű, összefüggő 
mondatok segítségével fejezi ki magát 
- részletesen, választékos 
szókinccsel és igényesebb nyelvi 






A közép-és emelt szintű érettségi íráskészségre irányuló feladatainak 
értékelési szempontsora 
 Középszint Emelt szint 
A feladat - A feladat teljesítése és a 
szöveg hosszúsága (5 pont) 
- Érthetőség (5 pont) 
- Íráskép (1 pont)  
 
- A feladat teljesítése, a megadott 
szempontok követése (3 pont) 
- Hangnem, az olvasóban keltett 
benyomás (2 pont) 
- Szövegalkotás (3 pont) 
- Szókincs, kifejezésmód (3 pont) 
- Nyelvhelyesség, helyesírás  
(3 pont) 
- Íráskép (1 pont) 
B feladat - A feladat teljesítése és a 
szöveg hosszúsága (5 pont) 
- Hangnem, az olvasóban 
keltett benyomás (2 pont) 
- Szövegalkotás (4 pont) 
- Szókincs, kifejezésmód  
(4 pont) 
- Nyelvhelyesség, helyesírás 
(1 pont) 
- Íráskép (1 pont)  
- A feladat teljesítése, a megadott 
szempontok követése (3 pont) 
- Szövegalkotás (5 pont ) 
- Szókincs, kifejezésmód (3 pont)  
- Nyelvhelyesség, helyesírás  
(3 pont ) 





A kéttannyelven tanuló végzősök és az emelt szinten érettségiző diákok 
számára meghatározott követelmények az idegen nyelvi íráskészség 
területére vonatkozóan 
Kéttannyelvű diákok (a középiskola 
utolsó két évfolyama) számára előírt 
követelmény 
Íráskészség 





A tanuló legyen képes:  
- kb. 500-600 szavas összefüggő szöveget 
írni 
- az esszéírás minden elemét magas szinten 
és tudatosan alkalmazni 
- gondolatait, véleményét anyanyelvi 
szinten, igényes kifejezésekkel, hibátlanul, 
összefüggően megfogalmazni 
- a fent említett kritériumokat a következő 
szövegtípusokban megvalósítani: egy 
hipotézist kifejtő és bizonyító tanulmány, 
irodalmi elemzés, hivatalos levél, üzleti 
levél, közéleti szövegek (beszéd, felszólalás) 
és valamennyi eddig tanult szövegtípus 
 
 
Lehetséges mérési követelmény C1 szinten:  




A vizsgázó legyen képes: 
- az összetettebb gondolatmenetnek 
megfelelő igényes mondatszerkesztéssel 
szöveget alkotni 
- a szöveget az összetettebb 
gondolatmenetnek megfelelően igényesen 
megszerkeszteni  
- gondolatait nyelvhelyességi szempontból 
pontosan kifejezni 
- álláspontját, érvrendszerét következetesen, 
összetetten, árnyaltan kifejteni 
- függetleníti saját személyétől és 
általánosságban, átfogóbban képes az adott 
témát vagy problémát megközelíteni. 
- részletesen, választékos szókinccsel és 
igényesebb nyelvi szerkezeteket használva 
fejezi ki magát 
 
Mérési követelmény az emelt szintű 
érettségin: 
-„A feladat”: 150-200 szavas tranzakciós és 
interakciós szöveg 






A kétnyelvű közösségek csoportosítása meghatározott szempontok alapján 
Csoportosítási szempont Kétnyelvű közösségek és jellemzőik 
1. az egyes nyelvekhez 
történő viszonyulás  
 
a) Nemzeti kétnyelvű államok: azok a korábban 
gyarmati sorban lévő államok, ahol egy helyi nyelv és a 
korábbi domináns nyelv vált hivatalossá (pl. Laosz – 
laoszi és francia, Szomália – szuahéli és angol). 
b) Hagyományos kétnyelvű államok: ahol a nemzeti 
kisebbség nyelve jogi védelmet élvez (pl. Izrael – arab, 
Belgium, Dánia – német). 
c) Föderációs kétnyelvű államok: ahol a nyelvek 
törvényesen biztosított egyenjogúságot élveznek (pl. 
Svájc, Kanada). 
2. a csoportok közötti 




a) egyoldalú (az egyik közösség szociológiailag 
domináns közösséget 
alkot, míg a másik közösség kisebbséget)  
b) két- vagy többoldalú: 
1. a két nyelvet különböző csoportok beszélik, melyek 
egyenként egynyelvűek 
2. a társadalom minden tagja kétnyelvű (Bartha, 1999: 
58-61) 
3. A jog és gyakorlat 
összefüggése  
a) de facto: a kétnyelvűség tény, de jogilag nincs 
rögzítve a társadalomban 
b) de jure: a kétnyelvűség jogilag rögzítve van a 
társadalomban) 
4. a nyelvek alkalmazása a) emelkedett (sztenderdizált): az irodalom, politika 
nyelve, mely nem jellemző az otthoni használatban 
b) közönséges: az elsőként megtanult, otthon 
használatos nyelv   
5. két nyelv társadalmi 
elfogadottsága és 
státusza  
a) elit: világnyelvek elsajátítása, a nyelv tanulása nem 
„létszükséglet” számukra  
b) népi: a kisebbségi csoportok nyelve, akiknek „a 
többségi nyelv ismerete a „túlélés” zálogát jelenti” 
(Göncz, 1985:16).  
6. a kétnyelvűvé válás 
külső és belső késztetései 
a) additív (hozzáadódó): a környezet pozitív 
viszonyulása lehetővé teszi, hogy új nyelvi szokások 
egészítsék ki a régieket (a kisebbségi nyelv és kultúra 
elfogadott és értékes) 
b) szubtraktív (felcserélő): mindkét nyelv hiányos 
ismeretét eredményezi (pl. a kisebbségi nyelv alacsony 






Az egyéni kétnyelvűség meghatározott szempontok szerinti bemutatása 
Csoportosítási szempont Egyéni kétnyelvűség és jellemzőik 
1. a kétnyelvűvé válás 
kontextusa 
a) informális/természetes: a családi nevelés által 
kialakított  
b) mesterséges/formális/ellenőrzött/ instrumentális: az 
oktatási-nevelési intézményben szerzett kétnyelvűség 
c) önkéntes: az egyén önként tesz erőfeszítést a második 
nyelv elsajátítására (pl. tévénézés) (Karmacsi, 2007:19) 
2. azonosulás 
szempontjából 
a) belső azonosulás: aki kétnyelvűnek gondolja magát és 
kétnyelvűként azonosítja magát 
b) külső azonosulás: akit mások kétnyelvűnek tekintenek 
3. csoporthoz tartozás és 
kulturális identitás 
a) bikulturális: kétnyelvűnek és kétkultúrájúnak tartja 
magát 
b) monokulturális: egyik kultúra mellett teszi le a voksot 
c) akkulturális: a többségi csoporthoz kötődik 
d) dekulturális kétnyelvűség  
1. kötődési bizonytalansággal rendelkezik 
2. sem az egyik, sem pedig a másik kultúrát nem érzi 
magáénak, hanem egy harmadik szempont lép előtérbe, 
(Karmacsi, 2007) 
4. nyelvelsajátítás idejét a) korai: óvodáskor idején kialakított kétnyelvűség 
b) kései: iskoláskort követően kialakított kétnyelvűség 




a) egyidejű (szimultán) 
b) egymás utáni (szukcesszív) kétnyelvűség (Bartha, 
1999) 





a) produktív kétnyelvű: mindkét nyelven beszél és ért 
b) receptív kétnyelvű: csak érti a második nyelvet  
8. nyelvismeret foka a) domináns (egyenlőtlen): az egyik nyelv lényegesen 
jobb ismerete  
b) balansz (kiegyenlített): a két nyelv közel egyforma 
ismerete  
c) félnyelvűség: mindkét nyelv alacsony szintű ismerete 
(Lesznyák, 1996)  
d) aszimmetrikus (inkongruens) kétnyelvűség: az első és a 
második nyelvre vonatkozó mennyiségi és minőségi 
eltérések összefoglaló jelölése 
9. kognitív szerveződés a) összetett kétnyelvű: egy rendszerben szervezi a két 
nyelvet (Navracsics, 2000) 
b) koordinált kétnyelvű: az egyik nyelvi jel 
komplexumához a jelölt dolog közvetítési folyamatát 
kapcsolja és hasonló módon a másik nyelvben is az adott 











































































































x x x x  x x  
Göncz 
(1995) 








x x x x   x x 
Benson 
(2009) 






A kétnyelvű programok összehasonlítása, rendszerezése 
 
Szerzők A két tanítási nyelvű programok tipizálása 
Göncz 
(1995) 
1. egy tannyelv/ többségi: a.  Hagyományos, b.  Befullasztási (alámerülési) 
2. egy tannyelv/ kisebbségi: a. Elszigetelési, b. Tranzitív/átirányítási,  
c. Anyanyelv megtartása, d. Belemerülés 





1. egynyelvű: a. Befullasztó, b. Befullasztó (strukturált dimenzió)  
2. gyenge kétnyelvű: a. Átirányítási/tranzitív program 
3. erős kétnyelvű: a. Szeparatista, b. Kétirányú kétnyelvű program (two-
way/dual language), c. Nyelvmegőrző/anyanyelv-támogató 
program (maintenance/heritage), d. Belemerülési program, e. Két vagy több 






1. gyenge hatékonyságú˙ típus/weak types (szubtaktív): 
a. Befullasztó program (strukturált dimenzió), b. Befullasztó program,  
c. Szegregációs program, d. Átmeneti program, e. Iskolai idegen nyelv oktatás 
f. Szeparatista program 
2. erős hatékonyságú típus/strong types (additív):  
a. Belemerülési program (immersion), b. Nyelvmegőrző program 
c. Kétirányú oktatási program (two-way/dual language típus) 




1. alacsony eredményszint:  
a. Szegregációs, b. Mélyvíztechnika 
2. magas eredményszint: a. Nyelvápoló, b. Belemerülési 
Coonan 
(2002)102 
1. vagy a nyelvre vagy a többi tantárgyra helyezi a hangsúlyt: 
a. Belemerülési program (immersion), b. Language medium teaching (tanítás 
során a nyelv közvetítő szerepű), c. Content-based language instruction (az 
idegen nyelvű tantárgyoktatás eszközjellegű) 
d. Language enhanced/enriched content instruction (nyelvgazdagító,a  nyelv 
másodlagos), e. Teaching content through a foreign language (tantárgyak, 
tanítása elsődleges, a nyelv kiemelt szerepű) 
f. Content-based bilingual education (két nyelv tanórai használata) 
g. Mainstream bilingual education (nyelvórai nyelvoktatás) 
h. Educazione plurilingue/multilingue (kettőnél több tannyelv) 
2. a nyelvi és tantárgyi tartalmak egyforma hangsúllyal jelennek meg: 
Content and language integrated learning (tartalom alapú nyelvoktatás) 
Benson 
(2009) 
1. egynyelvű/felcserélő/szubtraktív: a.  Mélyvíztechnika/nyelvi befullasztási 
program (submersion) 
2. felcserélő (weak): a. Átirányító program (transitional) 
3. hozzáadó (strong): a. Nyelvmegőrző/anyanyelv-támogató program 
(maintenance/heritage), b. Belemerülési program (immersion) 
c. Kétirányú kétnyelvű program (two-way/dual language programme) 
                                                 




Az angol nyelvtanítási modellek értelmezése Gradoll (2006) alapján 
1) A Célnyelven történő tantárgyi oktatás (Content and Language Integrated Learning) 
szerint egyes (nem nyelvi) tantárgyak tanítási is egy második nyelven (kisebbségi / regionális 
/ idegen stb. nyelven) folyik. Célja egyrészt a tantervben szereplő ismeretek elsajátíttatása, 
másrészt az idegen nyelvű nyelvi kompetencia fejlesztése. Ugyanakkor felkészíti a diákokat a 
nemzetközi életben való részvételre, jobb munkalehetőségek elérésére.  
2) Az angol, mint második nyelv (English as a Second Language) főként a nyelvet 
beszélő társadalomnak megfelelő szabályok szerinti angol nyelv elsajátítását célozza, s ily 
módon a kétnyelvű társadalmak nyelvelsajátítási módjaként aposztrofálható (pl. az USA, 
Canada, Új-Zéland bevándorló generációi, illetve etnikai csoportok, mint például az indiai 
angolok Londonban). 
3) A korai nyelvelsajátítás (English for Young Learners) a kéttannnyelvű oktatásban is 
elfogadott, ugyanis már óvodás- és kisgyermekkorban kezdődik a nyelvelsajátítás.  
4) Az angol, mint idegen nyelv (English as a Foreign Language) módszere elsősorban a 
kommunikatív nyelvtanítást szorgalmazza és az ország kultúrájáról, társadalmáról, az ott 
élőkről kíván képet adni.  
5) Az angol, mint közvetítő nyelv (English as a Lingua Franca) programjának célja, hogy 
olyan nyelvi tudást szerezzen az egyén, amelyre egy nem angol anyanyelvű személynek 













16. melléklet  
Fogalmazási feladat magyarul és angolul 
 
Kérlek, hogy a következő kérdések segítségével foglald össze a gondolataidat, fejtsd ki a saját 
véleményedet esszészerűen! Adj címet a fogalmazásodnak! Munkád során ügyelj annak 
formai és tartalmi követelményeire! (Értékelési szempontok: tartalom, szerkezet, stílus, 
nyelvhelyesség, külalak). A fogalmazás elkészítésére 30 perc áll rendelkezésedre. 
- Milyen előnyei és hátrányai vannak a számítógép- és internethasználatnak? 
- Milyen hatása van a számítógép- és internethasználatnak a Te életedben? 
 
Please, write an essay with the help of the following questions. Give a title to your essay. 
You have 30 minutes to prepare your writing task. 
- What are the advantages and disadvantages of having a computer and internet? 




17. melléklet  
Tanulói kérdőív 
Kedves nyelvtanuló! 
Az ELTE PPK Neveléstudományi Doktori Iskolájának hallgatója vagyok. Dolgozatom megírásához kérem 
a segítségedet, amelynek témája: „Az anyanyelvi és idegen nyelvi írásbeli szövegalkotás vizsgálata”. Az alábbi 
kérdőív az angol nyelv tanulásával, valamint a magyar és angol nyelven történő fogalmazás készítésével 
kapcsolatos. A kérdőíveket és fogalmazásokat kizárólag kutatási célra fogom felhasználni. A válaszokat név 
nélkül, bizalmasan fogom kezelni. 
Kérlek, hogy a következő kérdésekre őszintén válaszolj! Mindig olvasd el figyelmesen a kérdést, de a 
válaszadáson ne töprengj sokat: az első gondolatodra, véleményedre vagyok kíváncsi! 
A kérdőív kitöltésére 40 perc áll rendelkezésedre! 
Köszönettel:  
                  Kisné Bernhardt Renáta 
               e-mail: bernhardt.renata@abk.szie.hu 
 
Kód (ide a monogramodat kérem, pl: Kis Luca = K.L.):_________________ 
 
I) A következő kérdéseket az angol nyelvi tanulmányaid alapján válaszold meg! 
1. Mikor kezdted az angol nyelv tanulását az iskolában? (Karikázd be a megfelelő számot!) 
1) az általános iskola 1. osztályában 
2) az általános iskola 4. osztályában   
3) középiskolában  
  
2. Az iskolai nyelvórákon kívül van-e lehetőséged az angol nyelv gyakorlására, s ha igen, milyen 
gyakran? 
(Jelöld x-szel a táblázat egyes sorában, hogy milyen gyakran tudod gyakorolni az angol nyelvet a megadott 
alkalmak kapcsán. Egy sorba csak egy x kerüljön!) 
 
 napokat heteket hónapokat Mikor tartózkodtál külföldön? 
külföldön (angol nyelvterületen) 
tartózkodtam/tanultam 




hetente többször hetente havonta soha Mióta jársz az 
egyes nyelvórákra? 
különórára járok       
nyelviskolába járok       
szakkörbe/fakultációba 
járok 
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3. Mely okok játszottak közre abban, hogy az angol nyelvet választottad?  
Értékeld 1-től 5-ig! (Minél fontosabb volt az adott szempont a nyelvválasztásban, annál magasabb pontot 
adj!) 
1) ________ Szüleim javasolták 
2) ________ Szüleim/testvérem is ezt a nyelvet tanulta (tanulja) 
3) ________ A barátaim is ezt a nyelvet választották 
4) ________ Tetszik a nyelv 
5) ________ Könnyebbnek gondolom, mint a többi nyelvet 
6) ________ Érdekel az angol nyelvterületekhez kötődő kultúra, szokások 
7) ________ Érdekelnek az angol nyelvi filmek/könyvek/zenék 
8) ________ A mindennapi életben jól hasznosítható (pl. számítógép/internethasználat) 
9) ________ Az angol nyelv az egyik világnyelv  
10) ________ Kötelező nyelv az iskolámban 
11) Egyéb:______________________________________________________________ 
 
4. Milyen szerepet játszik az angol nyelv a tanulmányaid szempontjából? (Karikázd be a megfelelő számot 
– egynél többet is bekarikázhatsz!) 
1) Szeretném abbahagyni, amint lehetőség lesz rá 
2) Szeretnék külföldön tanulni 
3) Nyelvtanárként szeretnék dolgozni 
4) Szeretnék külföldön dolgozni 
5) Szeretném a munkámban eszközként hasznosítani 
6) Egyéb:___________________________________ 
 
5. Mi a véleményed az angol nyelvtudásodról? (Soronként tegyél x-et ahhoz a válaszhoz, amelyet leginkább 
jellemzőnek érzel!) 
 kiváló jó közepes gyenge 
olvasás/szövegértés     
íráskészség     
beszédkészség     
beszédértés     
szókincs     
nyelvtani ismeretek     




A következő kérdések az iskolai angol órán előforduló tevékenységekkel kapcsolatosak. 
6. Hogyan viszonyulsz a következő tevékenységekhez az iskolai angol órán? Értékeld az alábbi 
szempontok szerint:  
1. számomra könnyű 
2. számomra inkább könnyű, mint nehéz 
3. számomra inkább nehéz, mint könnyű 
4. számomra nehéz 
1)  ________Kérdésekre válaszolunk       12) ________ Hallott szöveget megértünk 
2) ________ Képekről beszélgetünk  13)  ________Videót nézünk 
3) ________ Párbeszédet, szerepjátékot játszunk  14) ________ Hallott szöveget fordítunk 
4) ________ Megtanult szöveget elmondunk 15) ________ Olvasott szöveget fordítunk 
5) ________ Szabadon beszélgetünk 16) ________ Hangosan felolvasunk 
6) ________ Tábláról, könyvből másolunk  17) ________ Történeteket, cikkeket olvasunk 
7) ________ Diktálás után írunk 18) ________ Párban dolgozunk 
8) ________ Nyelvtani gyakorlatokat megoldunk  19) ________ Csoportban dolgozunk  
9)  ________Fogalmazást írunk 20) ________ Egyedül dolgozok 
10) _______ Nyelvi játékokat játszunk 
11) _______ Magnót hallgatunk 
21) ________ Projektet készítünk 
22) ________ Szódolgozatot írunk  
23) ________ Írásbeli dolgozatot írunk 
7. Szoktál-e egyéb tevékenységeket végezni angol nyelven az iskolai és házi feladatokon kívül? Ha igen, 
milyen gyakran foglalkozol az alábbi tevékenységekkel? (Tegyél x-et abba az oszlopba, amilyen gyakran végzed 
az egyes tevékenységeket!) 
 
Tevékenységek naponta hetente kéthetente havonta ennél is 
ritkábban 
1) angol nyelvű filmek nézése      
2) hanganyagok (rádió) hallgatása angol 
nyelven 
     
3) beszélgetés angol nyelven      
4) fordítás angolról magyarra szóban       
5) fordítás magyarról angolra szóban      
6) angol nyelvű szöveg (könyv/újság) 
olvasása 
     
7) levelezés angol nyelven      
8) napló/blog írása angol nyelven       
9) fordítás angolról magyarra írásban 
(mondatok, szövegek pl: dalszöveg) 
     
10) fordítás magyarról angolra írásban      





III) A következő kérdések a magyar nyelvi fogalmazásírással kapcsolatosak. 
8. Mennyire szívesen készítesz fogalmazást magyarul? (Karikázd be a megfelelő számot!) 
1. egyáltalán nem szívesen  
2. kicsit szívesen 
3. szívesen 
4. nagyon szívesen 
9. Milyen gyakran fordulnak elő magyar nyelv és irodalom órákon, illetve házi feladatként az alábbi 
szövegalkotási feladatok? Értékeld az alábbiak szerint:  
1. soha  2. ritkán  3. gyakran 
1) műelemzés  ________ 
2) elbeszélés  ________ 
3) leírás ________ 
4) érvelés ________ 
5) esszéírás ________ 
6) összehasonlító elemzés ________ 
7) levélírás ________ 
8) újságcikk írása ________ 
9) riport/interjú készítése  ________ 
10) jegyzet/kommentár/recenzió/kritika írása  ________ 
10. Mennyire szívesen készíted el a következő feladatokat magyarul? Értékeld az alábbiak szerint: 
1. nagyon szívesen  
2. szívesen 
3. nem szívesen 
 
1) műelemzés  ________ 
2) elbeszélés  ________ 
3) leírás ________ 
4) érvelés ________ 
5) esszéírás ________ 
6) összehasonlító elemzés ________ 
7) levélírás ________ 
8) újságcikk írása ________ 
9) riport/interjú készítése  ________ 




11. Mennyiben jelentenek nehézséget számodra az írásbeli szövegalkotási feladatok készítése során az 
alábbi szempontok? Értékeld az alábbiak szerint: 
1. nagyon nehéz 
2. nehéz  
3. könnyű 
4. nagyon könnyű 
 
 magyar nyelvű fogalmazás 
1) a gondolatok összegyűjtése  
2) a személyes vélemény kifejtése  
3) a gondolatok rendszerezése, tagolása  
4) a gondolatok megfogalmazása, nyelvi megformálása  
5) a témának megfelelő hangvétel, választékosság kivitelezése  
6) a nyelvhasználat, megfelelő nyelvtani/nyelvi eszközök alkalmazása  
7) a helyesírás  
 
12. A táblázatban a fogalmazáskészítés során alkalmazható tevékenységek kerültek felsorolásra. Milyen 
gyakran alkalmazod ezeket a tevékenységeket? Értékeld az alábbiak szerint: 
1. soha  2. ritkán 3. gyakran 4. mindig  
 magyar nyelvű fogalmazás  
1) A fogalmazásírás előtt szoktam vázlatot készíteni.  
2) A fogalmazásírás során szoktam piszkozatot készíteni.  
3) A fogalmazásírás végeztével szoktam ellenőrizni a fogalmazásomat.  
4) A fogalmazásomat szoktam újraírni.  
 
13. Amennyiben szoktad ellenőrizni az elkészült fogalmazásodat, milyen gyakran nézed át a megadott 
szempontok szerint? Értékeld az alábbiak szerint: 
1. soha  2. ritkán 3. gyakran 4. mindig 
 magyar nyelvű fogalmazás 
1) tartalom  
2) felépítés, tagolás   
3) szókincs  
4) helyesírás  
5) nyelvtan   
 
14. Hogyan tudnád kiegészíteni a következő mondatot?  
A fogalmazásírás magyarul olyan, mint __________, mert ________________________________. 
IV) A következő kérdések az angol nyelvi fogalmazásírással kapcsolatosak. 
15. Mennyire szívesen készítesz fogalmazást angolul? (Karikázd be a megfelelő számot!) 
1. egyáltalán nem szívesen  




4. nagyon szívesen 
 
16. Milyen gyakran fordulnak elő angol órákon, illetve házi feladatként az alábbi szövegalkotási 
feladatok? Értékeld az alábbiak szerint:  
1. soha  2. ritkán  3. gyakran 
1) jegyzetelés/vázlatírás ________ 
2) meghívó készítése ________ 
3) távirat/üdvözlőlap írása ________ 
4) baráti levél/e-mail írása ________ 
5) hivatalos levél/e-mail írása ________ 
6) képleírás ________ 
7) párbeszéd írása ________ 
8) interjú készítése ________ 
9) újságcikk írása ________ 
10) esszéírás ________ 
11) elbeszélés ________ 
12) érvelés ________ 
13) jellemzés (személyleírás/összehasonlítás) ________ 
17. Mennyire szívesen készíted el a következő feladatokat angolul? Értékeld az alábbiak szerint: 
1. nagyon szívesen  
2. szívesen 
3. nem szívesen 
 
1) jegyzetelés/vázlatírás ________ 
2) meghívó készítése ________ 
3) távirat/üdvözlőlap írása ________ 
4) baráti levél/e-mail írása ________ 
5) hivatalos levél/e-mail írása ________ 
6) képleírás ________ 
7) párbeszéd írása ________ 
8) interjú készítése ________ 
9) újságcikk írása ________ 
10) esszéírás ________ 
11) elbeszélés ________ 
12) érvelés ________ 





18. Mennyiben jelentenek nehézséget számodra az írásbeli szövegalkotási feladatok készítése során az 
alábbi szempontok? Értékeld az alábbiak szerint: 
1. nagyon nehéz 
2. nehéz 
3. könnyű 
4. nagyon könnyű 
 angol nyelvű fogalmazás 
1) a gondolatok összegyűjtése  
2) a személyes vélemény kifejtése  
3) a gondolatok rendszerezése, tagolása  
4) a gondolatok megfogalmazása, nyelvi megformálása  
5) a témának megfelelő hangvétel, választékosság kivitelezése  
6) a nyelvhasználat, megfelelő nyelvtani/nyelvi eszközök alkalmazása  
7) a helyesírás  
 
19. A táblázatban a fogalmazáskészítés során alkalmazható tevékenységek kerültek felsorolásra. Milyen 
gyakran alkalmazod ezeket a tevékenységeket? Értékeld az alábbiak szerint: 
1. soha  2. ritkán  3. gyakran 4. mindig  
 angol nyelvű fogalmazás 
1) A fogalmazásírás előtt szoktam vázlatot készíteni.  
2) A fogalmazásírás során szoktam piszkozatot készíteni.  
3) A fogalmazásírás végeztével szoktam ellenőrizni a fogalmazásomat.  
4) A fogalmazásomat szoktam újraírni.  
 
20. Amennyiben szoktad ellenőrizni az elkészült fogalmazásodat, milyen gyakran nézed át a megadott 
szempontok szerint? Értékeld az alábbiak szerint: 
1. soha  2. ritkán  3. gyakran 4. mindig 
 angol nyelvű fogalmazás 
1) tartalom  
2) felépítés, tagolás   
3) szókincs  
4) helyesírás  
5) nyelvtan   
 
21. Hogyan tudnád kiegészíteni a következő mondatot?  




V) A következő kérdések egyéb tanulmányaidra vonatkoznak. 
22. Hányasod volt az elmúlt félévben az alábbi tantárgyakból? (Soronként tegyél x-et a megfelelő 
érdemjegyhez! Egy sorba csak egy x-et tegyél!) 
 
tantárgy jeles jó közepes elégséges 
Angol nyelv     
Második idegen nyelv     
Magyar nyelv és irodalom     
Matematika     
Magatartás     
Szorgalom     
 
23. Mennyire vagy elégedett az alábbi tantárgyakban nyújtott teljesítményeddel? (Tegyél x-et a megfelelő 
sorba! Egy sorba csak egy x-et tegyél!) 
 
Tantárgy elégedett vagyok részben elégedett vagyok nem vagyok elégedett 
Angol nyelv    
Második idegen nyelv    
Magyar nyelv és irodalom    
Matematika    
Magatartás    
Szorgalom    
 
24. Milyen volt az elmúlt félév végén a tanulmányi átlagod? (Húzd alá az érdemjegyet!) 
kitűnő  jeles  jó  közepes  elégséges 
VI) A következőkben rólad szeretnék néhány információt megtudni.  
25. Nemed: (Karikázd be a megfelelő számot!) 
1) fiú    2) lány 
26. Osztályod: _____________ 
 
27. Tagozat: (Karikázd be a megfelelő számot) 
1) általános tagozat  2) két tanítási nyelvű tagozat 
28. Rendelkezel-e nyelvvizsgával? 
1) igen    2) nem  
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29. Ha rendelkezel nyelvvizsgával, írd be az idegen nyelvet, amelyből nyelvvizsgát szereztél és tegyél x-et a 
nyelvvizsga típusához! 
 Alapfok (B1) Középfok (B2) Felsőfok (C1) 
Idegen nyelv Beszéd Írás Komplex Beszéd Írás Komplex Beszéd Írás Komplex 
          
          
 
30. Szüleid legmagasabb iskolai végzettsége: (Karikázd be a megfelelő számot mind a két szülő esetében!) 
            Édesanyád      Édesapád 
1) 8 általános 
2) szakmunkásképző 
3) érettségi 
4) főiskola, egyetem 
1) 8 általános 
2) szakmunkásképző 
3) érettségi 
4) főiskola, egyetem 
 




A magyar és angol nyelvű fogalmazások értékelési szempontjai 
A magyar nyelvű fogalmazások értékelése az egyes szempontok alapján 
(1) Az összbenyomás osztályzat a bírálók holisztikus ítéletét tükrözi, tehát a dolgozat 
egészére adtak egy jegyet, anélkül, hogy külön figyelembe vették volna az egyéb 
(mondanivaló, nyelvi megformálás, külalak) szempontokat. 
(2) A tartalom értékelése során elsősorban a kommunikációs cél megvalósulására, a 
hiteles, lényeges, kellően kifejtett gondolatok közlésére irányul.A tartalmi relevancia 
figyelembevétele arra vonatkozik, hogy a dolgozat mondanivalója mennyire hiteles, vannak-e 
konkrét példákkal találóan alátámasztott gondolatok. A gondolati mélység „a kifejtés 
alaposságára vonatkozó értékszempont, azaz mennyiben közöl elegendő, releváns információt 
a tanuló a gondolatok megvilágításához valamint tudatában van-e a lehetséges nézőpontok 
sokféleségének és a probléma komplexitásának” (Kádárné, 1990:122). 
(3) A felépítés, szerkezet esetében a kellően kifejtett, megfelelően tagolt, témának és 
műfajnak adekvát értékelési szempont dominált. Ezen belül kapott szerepet az is, hogy a 
hármas tagolás (bevezetés, tárgyalás, befejezés), és a mondatok, bekezdések koherenciája és 
kohéziója, azaz a gondolategységek szerkesztettsége és összefüggése is megfigyelésre került.   
(4) A stílus a témának, helyzetnek megfelelően a fogalmazás hangnemét, a nyelvi 
normákat vette alapul. A témához illően a fogalmazás akár meggyőző, akár elmélkedő stílust 
is követhetett, így azt is figyeltük, hogy mennyire élvezetes és gördülékeny a nyelvezete és mi 
jellemző a nyelvi eszközök tárházára, mely szintén a stílus választékosságára utal. Fontos 
volt, hogy eredeti, egyéniséget sugalló stílusban készüljenek a szövegek és maradjon meg a 
stílus egyenletessége az írás folyamán.  
(5) A nyelvhelyesség az „írott köznyelv grammatikai és tagolási szabályaihoz” mérten 
került értékelésre. A legjobban sikerült írások jellemzőjeként elvárható a nyelvhelyességi 
hibáktól mentes, szabatos, világos és egyértelmű szöveg. 
(6) A külalak szempontjánál az olvashatóság, a rendezett és szabályos íráskép volt 
elvárható. A margók, a szótávolságok és betűnagyságok és mindezek arányossága szintén 
befolyásolja a szöveg külső megjelenését. 
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Az angol nyelvű fogalmazások értékelése az egyes szempontok alapján 
Az angol nyelvű fogalmazások értékelésekor az (1) összbenyomás, a (3) felépítés, 
szerkezet és a (6) külalak szempontjainál nem tettem különbséget az anyanyelvi 
fogalmazásokhoz képest.   
(1) Az összbenyomás osztályzat a bírálók holisztikus ítéletét tükrözi, tehát a dolgozat 
egészére adtak egy jegyet, anélkül, hogy külön figyelembe vették volna az egyéb 
(mondanivaló, nyelvi megformálás, külalak) szempontokat. 
(2) a tartalom értékelésénél mérvadó, hogy a szöveg írója hogyan valósította meg a 
kommunikációs célt, irányító szempontok közül hányra tért ki és tárgyalta őket megfelelő 
részletességgel.  
(3) A felépítés, szerkezet értékelésénél azt figyeltük, hogy logikus-e a szöveg 
gondolatmenete, megfelelő-e a gondolati tagolás, azaz van-e bevezetés és befejezés, vannak-e 
bekezdések. Kiemelten kezeltük a szövegösszefüggés tartalmi és nyelvi elemeit (előre- és 
visszautalás eszközei, névmások, kötőszók stb.). 
A (4) stílus szempontját az idegen nyelvű érettségi vizsga- és az egyéb reprezentatív 
idegen nyelvi íráskészség vizsgálatok értékelési skálái és szempontjai alapján a 
következőképpen módosítottam: a stílus, kifejezésmód, szókincs a témának, helyzetnek 
megfelelően a fogalmazás hangnemét vette alapul, továbbá fontos volt, hogy maradjon meg a 
stílus egyenletessége az írás folyamán. A tanuló által létrehozott szöveg hangneme és stílusa 
feleljen meg a közlési szándéknak valamint az írásmű szerzője és olvasója közötti 
viszonynak. A szöveggel szemben elvárható a közlési szándéknak megfelelő nyelvhasználat, 
viszonylag bő szókincs. Egyértelmű pontvesztesége(ke)t jelent a szegényes szókincs,  a nem 
megfelelő szó- és nyelvhasználat, mely nehezíti a megértést.  
(5) A nyelvhelyesség értékelésénél annál magasabb pontot ér az angol nyelvű szöveg, 
minél igényesebb a mondatszerkesztése, változatosabb nyelvtani szerkezetek alkalmazása.  A 
legjobban sikerült írások jellemzőjeként elvárható, hogy „a szöveg kevés nyelv (mondattani, 
alaktani, …) hibát tartalmaz, amelyek azonban nem befolyásolják a megértést” (Angol nyelv, 
emelt szint, Javítási-értékelési útmutató: 17). Elsősorban akkor kell pontot levonni, ha az 
alábbi nyelvhelyességi hibák rendszeresen előfordulnak a dolgozatban, és/vagy nehezítik 
szöveg megértését: az ezen a szinten elvárható igeidők alakjában vagy használatában 
elkövetett hibák; a létige elhagyása azokban a mondatokban, amelyek magyarul igétlen 
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mondatok; a kérdő és tagadó mondatokban elkövetett hibák (szórend, kettős tagadás stb.); a 
mondaton belüli egyeztetés hibái (szám, személy)  
(6) A külalak szempontjánál az olvashatóság, a rendezett és szabályos íráskép volt 
elvárható. A margók, a szótávolságok és betűnagyságok és mindezek arányossága szintén 




Az értékelési szempontok közötti összefüggések vizsgálata 
A magyar fogalmazásvizsgálat értékelési szempontjainak összehasonlítása 
A magyar fogalmazásvizsgálatra vonatkozó szempontok közti kapcsolatot közli a 11. 
táblázat, ahol a p értéke minden esetben kisebb, mint 0.05.  
A táblázatból kiolvasható, hogy a legszorosabb lineáris összefüggés az összbenyomás és a 
tartalom (r = 0.74), az összbenyomás és a nyelvhelyesség (r = 0.73) illetve az összbenyomás 
és a stílus (r = 0.72) között mérhető. Érdekes eredmény, hogy a stílus és a külalak – bár 
lineáris korrelációt mutat az analízis – a többi változó kapcsolatának erősségét meg sem 
közelíti (r = 0.28).  
64. táblázat Összefüggés a szövegalkotási szempontok között – magyar fogalmazás 
esetében 
 Tartalom Felépítés Stílus Nyelvhelyesség Külalak 
Összbenyomás 0,74 0,68 0,72 0,73 0,50 
Tartalom  0,58 0,56 0,51 0,48 
Felépítés   0,59 0,56 0,42 
Stílus    0,64 0,28 
Nyelvhelyesség     0,42 
 
Regresszió analízissel arra is választ kaptam, hogy a magyar fogalmazás összbenyomás 
értékét mely változók határozzák meg a leginkább. A sorrendet mutatja a 62. számú táblázat. 
A magyarázott variancia 81% körüli, tehát a felsorolt változókon túl 19% más, jelen 
analízisbe be nem vont változó van hatással.  
65. táblázat Magyar fogalmazás összbenyomás értékére, mint függő változóra végzett 
regresszió-analízis eredménye 
 r β r*β*100 
Tartalom 0,74 0,343 25,253 
Nyelvhelyesség 0,73 0,291 21,245 
Stílus 0,72 0,267 19,270 
Felépítés 0,68 0,158 10,752 
Külalak 0,50 0,098 4,916 
Összes magyarázott variancia 81,435 
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Az angol fogalmazásvizsgálat értékelési szempontjainak összehasonlítása 
Az angol szövegalkotási feladat értékelési szempontjai közötti összefüggéseket mutatja az 
63. számú táblázat, ahol a változók között mérhető szoros lineáris korreláció is látható. A p 
értéke ebben az esetben is mindig kisebb, mint 0.05. A legszorosabb összefüggés az 
összbenyomás és a stílus (r = 0.831), az összbenyomás és a tartalom (r = 0.827) illetve az 
összbenyomás és a felépítés (r = 0.777) között mérhető. Az anyanyelvi fogalmazástól eltérően 
viszont a nyelvhelyesség legkevésbé mutat összefüggést az összbenyomás szempontjával. 
66. táblázat Összefüggés a szövegalkotási szempontok között – angol fogalmazás 
esetében 
 Tartalom Felépítés Stílus Nyelvhelyesség Külalak 
Összbenyomás 0,827 0,777 0,831 0,776 0,526 
Tartalom  0,740 0,740 0,670 0,467 
Felépítés   0,775 0,668 0,413 
Stílus    0.770 0,440 
Nyelvhelyesség     0,495 
 
Az angol fogalmazás esetében is regresszió analízist futtattam le, amelynek eredménye a 
sorrendet tekintve eltér a magyar fogalmazás eredményeitől, ugyanis a legnagyobb hatással a 
stílus, a tartalom illetve a felépítés van az összbenyomás jegyre (64. táblázat). A magyarázott 
variancia 82% feletti, azaz szinte azonos a magyar nyelven írt fogalmazásokat meghatározó 
tényezőkkel. 
67. táblázat Angol fogalmazás összbenyomás értékére, mint függő változóra végzett 
regresszió-analízis eredménye 
 
 r Beta r*Beta*100 
Stílus 0,831 0,282 23,437 
Tartalom 0,827 0,348 28,783 
Felépítés 0,777 0,189 14,687 
Nyelvhelyesség 0,776 0,138 10,702 
Külalak 0,526 0,088 4,627 






A kérdőív fő kérdéseihez tartozó Cronbach’s Alpha értékek 
 N of items Cronbach’s 
Alpha 
  N of items Cronbach’s 
Alpha 
Kérdés 3. 10 0.707  Kérdés 15. 5 0.781 
Kérdés 5. 7 0.843  Kérdés 19. 13 0.731 
Kérdés 6. 24 0.890  Kérdés 20. 13 0.841 
Kérdés 7. 10 0.830  Kérdés 23. 7 0.796 
Kérdés 9. 10 0.729  Kérdés 24. 4 0.712 
Kérdés 10. 10 0.845  Kérdés 25. 5 0.850 
Kérdés 13. 7 0.721  Kérdés 29. 6 0.702 




Írásbeli feladatok elvégzése az iskolai és házi feladatokon kívül 







N 11 14 
39.572 p<0.01 
% 5,5 7,4 
hetente 
N 17 52 
% 8,5 27,5 
kéthetente 
N 8 22 
% 4,0 11,6 
havonta 
N 27 19 
% 13,5 10,1 
ritkábban 
N 137 82 
% 68,5 43,4 
napló írása 
naponta 
N 4 6 
5.464 NS 
% 2,0 3,2 
hetente 
N 5 13 
% 2,5 6,9 
kéthetente 
N 8 8 
% 4,0 4,2 
havonta 
N 11 13 
% 5,5 6,9 
ritkábban 
N 172 149 





N 34 36 
0.723 NS 
% 17,0 19,0 
hetente 
N 48 42 
% 24,0 22,2 
kéthetente 
N 33 35 
% 16,5 18,5 
havonta 
N 50 44 
% 25,0 23,3 
ritkábban 
N 35 32 
% 17,5 16,9 
fordítás magyarról 
angolra naponta 
N 14 17 
3.255 NS 
% 7,0 9,0 
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N 40 33 
% 20,0 17,5 
kéthetente 
N 31 37 
% 15,5 19,6 
havonta 
N 42 45 
% 21,0 23,8 
ritkábban 
N 73 57 




22.  melléklet 
Az angol nyelvtudás szintjének megítélése, önértékelése 
 Típus Mean t p 
olvasás/szövegértés Nem kéttannyelvű  
2,88 4.122 p<0.01 Kéttannyelvű  3,12 
íráskészség Nem kéttannyelvű  
2,76 2.834 p<0.01 Kéttannyelvű  2,94 
beszédkészség Nem kéttannyelvű  
2,54 6.002 p<0.01 Kéttannyelvű  3,03 
beszédértés Nem kéttannyelvű  
2,67 5.423 p<0.01 Kéttannyelvű  3,11 
szókincs Nem kéttannyelvű  
2,42 4.252 p<0.01 Kéttannyelvű  2,71 
nyelvtani ismeretek Nem kéttannyelvű  
2,66 1.386 NS 
Kéttannyelvű  2,76 
kiejtés Nem kéttannyelvű  








A magyar nyelvi fogalmazások eredményei 9. és 11. osztályosok 
összehasonlításában az értékelési szempontok szerint103 
  
                                                 
103 Az X tengelyen minden esetben az osztály került (9. illetve 11. osztály), az Y tengelyen az adott 
szempont szerinti osztályzat átlaga. A kísérleti csoport teljesítményét a zöld vonal, a kontrollcsoport 








Az angol nyelvi fogalmazások eredményei a 9. és 11. osztályosok 





                                                 
104 Az X tengelyen minden esetben az osztály került (9. illetve 11. osztály), az Y tengelyen az adott 
szempont szerinti osztályzat átlaga. A kísérleti csoport teljesítményét a zöld vonal, a kontrollcsoport 









A magyar fogalmazások ellenőrzésének gyakorisága 
Az ellenőrzés területei Típus Mean t df p 
tartalom 
Nem 























Az angol fogalmazások ellenőrzésének gyakorisága 
Az ellenőrzés területei Típus N Mean t df p 
tartalom Nem kéttan. 
200 3,10 -0.844 387 NS 
Kéttan. 189 3,17 
felépítés Nem kéttan. 
200 2,88 -0.416 387 NS 
Kéttan. 189 2,92 
szókincs Nem kéttan. 
200 2,97 -0.438 387 NS 
Kéttan. 189 3,01 
helyesírás Nem kéttan. 
200 3,41 1.426 387 NS 
Kéttan. 189 3,28 
nyelvtan Nem kéttan. 
200 3,26 0.745 387 NS 




Az angol órán előforduló írásbeli feladattípus nehézsége 
 Oktatási forma N Mean t p 
tábláról másolunk 
Nem kéttan. 200 1,13 
0.660 NS 
Kéttan. 189 1,11 
diktálás után írunk 
Nem kéttan. 200 1,70 
1.202 NS 
Kéttan. 189 1,60 
nyelvtani gyakorlatokat 
megoldunk 
Nem kéttan. 200 2,21 
0.491 NS 
Kéttan. 189 2,24 
fogalmazást írunk 
Nem kéttan. 200 2,39 2.257 p<0.05 
Kéttan. 189 2,20 
írásbeli dolgozatokat írunk 
Nem kéttan. 200 2,22 1.403 NS 





A magyar irodalom és nyelvtan órán, illetve házi feladatként előforduló 
írásbeli feladatok gyakorisága 
 
Nem 
kéttannyelvű Kéttannyelvű  χ2 df p 
N % N % 
műelemzés 
soha 21 10,5 11 5,8 
5.336 2 NS ritkán 77 38,5 62 32,8 
gyakran 102 51,0 116 61,4 
elbeszélés 
soha 26 13,0 22 11,6 
2.691 2 NS ritkán 136 68,0 118 62,4 
gyakran 38 19,0 49 25,9 
leírás 
soha 26 13,0 32 16,9 
1.888 2 NS ritkán 119 59,5 114 60,3 
gyakran 55 27,5 43 22,8 
érvelés 
soha 32 16,0 36 19,0 
1.009 2 NS ritkán 70 35,0 69 36,5 
gyakran 98 49,0 84 44,4 
esszéírás 
soha 20 10,0 19 10,1 
0.538 2 NS ritkán 92 46,0 93 49,2 
gyakran 88 44,0 76 40,2 
összehasonlító 
elemzés 
soha 40 20,0 18 9,5 
9.309 2 p<0.05 ritkán 109 54,5 108 57,1 
gyakran 51 25,5 63 33,3 
levélírás 
soha 70 35,0 85 45,0 
4.033 2 NS ritkán 110 55,0 88 46,6 
gyakran 20 10,0 16 8,5 
újságcikk írása 
soha 113 56,5 125 66,1 
4.503 2 NS ritkán 82 41,0 58 30,7 
gyakran 5 2,5 6 3,2 
riport/interjú 
készítése 
soha 89 44,5 109 57,7 
6.869 2 p<0.05 ritkán 103 51,5 73 38,6 




soha 76 38,0 90 47,6 
4.077 2 NS ritkán 96 48,0 73 38,6 





Az angol órán, illetve házi feladatként előforduló írásbeli feladatok 
gyakorisága 
 Nem kéttannyelvű  Kéttannyelvű  χ2 df p 
N % N % 
jegyzetelés 
soha 67 33,5 53 28,0 
5.313 2 NS ritkán 90 45,0 76 40,2 
gyakran 43 21,5 60 31,7 
meghívó 
soha 80 40,0 96 50,8 
4.609 2 NS ritkán 93 46,5 71 37,6 
gyakran 27 13,5 22 11,6 
távirat/üdvözlőlap 
soha 65 32,5 96 50,8 
13.485 2 p<0.01 ritkán 101 50,5 68 36,0 
gyakran 34 17,0 25 13,2 
baráti levél 
soha 24 12,0 23 12,2 
0.425 2 NS ritkán 75 37,5 65 34,4 
gyakran 101 50,5 101 53,4 
hivatalos levél 
soha 18 9,0 20 10,6 
6.833 2 p<0.05 ritkán 97 48,5 67 35,4 
gyakran 85 42,5 102 54,0 
képleírás 
soha 16 8,0 18 9,5 
0.428 2 NS ritkán 79 39,5 70 37,0 
gyakran 105 52,5 101 53,4 
párbeszéd 
soha 26 13,0 38 20,1 
5.501 2 NS ritkán 73 36,5 75 39,7 
gyakran 101 50,5 76 40,2 
interjú 
soha 69 34,5 69 36,5 
0.886 2 NS ritkán 92 46,0 90 47,6 
gyakran 39 19,5 30 15,9 
újságcikk 
soha 107 53,5 88 46,6 
6.666 2 p<0.05 ritkán 77 38,5 70 37,0 
gyakran 16 8,0 31 16,4 
esszéírás 
soha 77 38,5 54 28,6 
13.433 2 p<0.01 ritkán 93 46,5 78 41,3 
gyakran 30 15,0 57 30,2 
elbeszélés 
soha 78 39,0 68 36,0 
5.291 2 NS ritkán 89 44,5 72 38,1 
gyakran 33 16,5 49 25,9 
érvelés 
soha 88 44,0 57 30,2 
9.788 2 p<0.05 ritkán 74 37,0 76 40,2 
gyakran 38 19,0 56 29,6 
jellemzés 
soha 29 14,5 31 16,4 
0.628 2 NS ritkán 94 47,0 82 43,4 




A szülői végzettség és a fogalmazási teljesítménye összefüggése 
Nem kéttannyelvű tanulók eredményei az anya iskolai végzettségének tükrében 
 Anya iskolai végzettsége Mean SD F p 
Magyar 
Összbenyomás 
8 általános, szakmunkásképző 3,56 0,89 
2,31 NS érettségi 3,64 0,79 
főiskola, egyetem 3,96 0,82 
Tartalom 
8 általános, szakmunkásképző 3,88 0,81 
2,41 NS érettségi 3,62 0,77 
főiskola, egyetem 3,98 0,87 
Felépítés 
8 általános, szakmunkásképző 3,69 0,70 
0,67 NS érettségi 3,72 0,82 
főiskola, egyetem 3,89 0,83 
Stílus 
8 általános, szakmunkásképző 3,13 0,96 
1,67 NS érettségi 3,34 0,85 
főiskola, egyetem 3,56 0,84 
Nyelvhelyesség 
8 általános, szakmunkásképző 3,38 0,50 
2,22 NS érettségi 3,58 0,84 
főiskola, egyetem 3,82 0,81 
Külalak 
8 általános, szakmunkásképző 3,75 0,68 
1,06 NS érettségi 3,40 0,84 
főiskola, egyetem 3,42 0,97 
Angol 
Összbenyomás 
8 általános, szakmunkásképző 2,31 0,87 
4,89 p<0.05 érettségi 2,77 1,14 
főiskola, egyetem 3,23 1,03 
Tartalom 
8 általános, szakmunkásképző 2,56 1,09 
4,05 NS érettségi 2,64 1,18 
főiskola, egyetem 3,25 1,12 
Felépítés 
8 általános, szakmunkásképző 2,25 0,77 
2,57 NS érettségi 2,74 1,18 
főiskola, egyetem 2,95 1,01 
Stílus 
8 általános, szakmunkásképző 2,44 0,89 
5,3 p<0.05 érettségi 2,72 1,10 
főiskola, egyetem 3,27 1,00 
Nyelvhelyesség 
8 általános, szakmunkásképző 1,88 0,62 
4,67 p<0.05 érettségi 2,26 1,02 
főiskola, egyetem 2,68 1,01 
Külalak 
8 általános, szakmunkásképző 2,81 1,11 
0,61 NS érettségi 3,09 0,97 





Kéttannyelvű tanulók eredményei az anya iskolai végzettségének tükrében 
  Anyai iskolai végzettsége Mean SD F p 
Magyar 
Összbenyomás 
8 általános, szakmunkásképző 3,86 1,07 
0,42 NS érettségi 4,08 0,81 
főiskola, egyetem 3,90 0,84 
Tartalom 
8 általános, szakmunkásképző 3,86 0,90 
0,20 NS érettségi 4,00 1,12 
főiskola, egyetem 4,08 0,83 
Felépítés 
8 általános, szakmunkásképző 3,29 0,76 
1,60 NS érettségi 3,88 0,93 
főiskola, egyetem 3,62 0,81 
Stílus 
8 általános, szakmunkásképző 3,29 0,49 
0,68 NS érettségi 3,76 1,01 
főiskola, egyetem 3,56 1,07 
Nyelvhelyesség 
8 általános, szakmunkásképző 3,14 0,69 
1,82 NS érettségi 3,80 0,82 
főiskola, egyetem 3,72 0,83 
Külalak 
8 általános, szakmunkásképző 3,57 1,27 
1,70 NS érettségi 4,00 0,71 
főiskola, egyetem 3,60 0,95 
Angol 
Összbenyomás 
8 általános, szakmunkásképző 2,86 0,69 
1,82 NS érettségi 3,70 1,15 
főiskola, egyetem 3,48 0,99 
Tartalom 
8 általános, szakmunkásképző 3,00 0,82 
1,39 NS érettségi 3,78 1,31 
főiskola, egyetem 3,69 1,03 
Felépítés 
8 általános, szakmunkásképző 3,14 0,69 
0,17 NS érettségi 3,39 1,08 
főiskola, egyetem 3,31 1,01 
Stílus 
8 általános, szakmunkásképző 2,86 0,69 
1,15 NS érettségi 3,48 1,12 
főiskola, egyetem 3,40 0,92 
Nyelvhelyesség 
8 általános, szakmunkásképző 3,00 0,82 
1,46 NS érettségi 3,70 1,02 
főiskola, egyetem 3,52 0,92 
Külalak 
8 általános, szakmunkásképző 3,29 1,11 
0,57 NS érettségi 3,65 1,11 




Nem kéttannyelvű tanulók eredményei az apa iskolai végzettségének tükrében 
   Apa iskolai végzettsége Mean SD F p 
Magyar 
Összbenyomás 
8 általános, szakmunkásképző 3,75 0,84 
0,11 NS érettségi 3,72 0,86 
főiskola, egyetem 3,81 0,79 
Tartalom 
8 általános, szakmunkásképző 3,88 0,75 
0,21 NS érettségi 3,78 0,87 
főiskola, egyetem 3,75 0,84 
Felépítés 
8 általános, szakmunkásképző 3,63 0,79 
1,24 NS érettségi 3,91 0,81 
főiskola, egyetem 3,75 0,81 
Stílus 
8 általános, szakmunkásképző 3,38 0,91 
0,02 NS érettségi 3,41 0,91 
főiskola, egyetem 3,39 0,80 
Nyelvhelyesség 
8 általános, szakmunkásképző 3,63 0,71 
0,73 NS érettségi 3,57 0,91 
főiskola, egyetem 3,78 0,72 
Külalak 
8 általános, szakmunkásképző 3,50 0,84 
1,15 NS érettségi 3,57 0,83 
főiskola, egyetem 3,28 0,94 
Angol 
Összbenyomás 
8 általános, szakmunkásképző 2,78 1,04 
0,63 NS érettségi 2,83 1,14 
főiskola, egyetem 3,06 1,11 
Tartalom 
8 általános, szakmunkásképző 2,81 1,20 
1,18 NS érettségi 2,72 1,24 
főiskola, egyetem 3,11 1,05 
Felépítés 
8 általános, szakmunkásképző 2,63 1,16 
0,49 NS érettségi 2,74 1,08 
főiskola, egyetem 2,89 1,02 
Stílus 
8 általános, szakmunkásképző 2,81 1,00 
0,81 NS érettségi 2,80 1,20 
főiskola, egyetem 3,09 0,95 
Nyelvhelyesség 
8 általános, szakmunkásképző 2,22 0,87 
1,12 NS érettségi 2,33 1,12 
főiskola, egyetem 2,57 0,95 
Külalak 
8 általános, szakmunkásképző 3,03 0,93 
0,88 NS érettségi 3,11 1,02 




Kéttannyelvű tanulók eredményei az apa iskolai végzettségének tükrébe 
  Apa iskolai végzettsége Mean SD F p 
Magyar 
Összbenyomás 
8 általános, szakmunkásképző 4,00 0,89 
0,12 NS érettségi 4,00 0,93 
főiskola, egyetem 3,91 0,80 
Tartalom 
8 általános, szakmunkásképző 4,19 0,91 
0,42 NS érettségi 3,91 1,06 
főiskola, egyetem 4,05 0,86 
Felépítés 
8 általános, szakmunkásképző 3,69 1,01 
0,13 NS érettségi 3,59 0,80 
főiskola, egyetem 3,70 0,82 
Stílus 
8 általános, szakmunkásképző 3,75 1,00 
0,58 NS érettségi 3,41 1,10 
főiskola, egyetem 3,64 0,99 
Nyelvhelyesség 
8 általános, szakmunkásképző 3,69 0,79 
0,35 NS érettségi 3,82 0,96 
főiskola, egyetem 3,64 0,78 
Külalak 
8 általános, szakmunkásképző 3,88 1,02 
0,32 NS érettségi 3,73 1,03 
főiskola, egyetem 3,66 0,83 
Angol 
Összbenyomás 
8 általános, szakmunkásképző 3,54 1,05 
0,29 NS érettségi 3,35 1,15 
főiskola, egyetem 3,55 0,97 
Tartalom 
8 általános, szakmunkásképző 3,77 1,09 
1,64 NS érettségi 3,30 1,29 
főiskola, egyetem 3,81 0,99 
Felépítés 
8 általános, szakmunkásképző 3,46 1,05 
0,62 NS érettségi 3,13 1,06 
főiskola, egyetem 3,38 0,96 
Stílus 
8 általános, szakmunkásképző 3,38 1,12 
1,08 NS érettségi 3,13 0,97 
főiskola, egyetem 3,50 0,92 
Nyelvhelyesség 
8 általános, szakmunkásképző 3,69 1,03 
1,31 NS érettségi 3,26 1,05 
főiskola, egyetem 3,62 0,85 
Külalak 
8 általános, szakmunkásképző 3,85 1,14 
1,11 NS érettségi 3,39 1,23 
főiskola, egyetem 3,40 0,77 
 
 
 
